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“E trata de guardar estes poucos preceitos:

N&o dé& voz ao que pensares, nem transforma em agdo um pensamento tolo.
Amistoso, sim, jamais vulgar.

Os amigos que tenhas, ja postos a prova,

Prende-os na tua alma com grampos de ago;

Mas néo caleja a méo festejando qualquer galinho implume

Mal saido do ovo. Procura nédo entrar em nenhuma briga;

Mas, entrando, encurrala o medo no inimigo,

Presta ouvido a muitos, tua voz a poucos.

Acolhe a opinido de todos — mas vocé decide.

Usa roupas téo caras quanto tua bolsa permitir,

Mas nada de extravagancias — ricas, mas ndo pomposas.

O habito revela o homem (...).

N&o empreste nem peca emprestado:

Quem empresta perde o amigo e o dinheiro;

Quem pede emprestado ja perdeu o controle de sua economia.

E, sobretudo, isto: sé fiel a ti mesmo.

Jamais seras falso pra ninguém Adeus.

Que minha béncéo faca estes conselhos frutificarem em ti .

(Hamlet, de William Shakespeare, traducéo de Millor Fernandes, grifo nosso).
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“Pra comegar... Cada coisa em seu lugar

E nada como um dia ap0s o outro.

Pra qué apressar... Se ndo sabe onde chegar
Correr em vao se o caminho € longo...

Quem se soltar... Da vida vai gostar

E a vida vai gostar de volta em dobro.

E se tropegar... Do chdo ndo vai passar...
Quem sete vezes cai levanta oito.

Quem julga saber... E esquece de aprender
Coitado de quem se interessa pouco.

E quando chorar... Tristeza pra lavar
Num ombro cai metade do sufoco.

O novo vira... Pra re-harmonizar

A terra, o ar, a agua e o fogo...

E sem se queixar... As pecas vao voltar
Pra mesma caixa no final do jogo.
Pode esperar... O tempo nos dira

Que nada como um dia apos o outro...’
Tiago lorc — “Um dia ap6s o outro” — Zeski (2013)

>

**k*

“I may never find all the answers

I may never understand why

I may never prove

What I know to be true

But I know that I still have to try”

Dream Theater — Act 1I:

“Scene Eight: The Spirit Carries On”
Metropolis Pt. 2: Scenes from a memory (1999)



RESUMO

RUFINO, L.G.B. Entre a escola e a universidade: analise do processo de fundamentacgdo e
sistematizacdo da Epistemologia da Préatica Profissional de professores de Educacgdo Fisica.
2018. 795f. Tese (Doutorado em Ciéncias da Motricidade). Instituto de Biociéncias,
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Rio Claro, 2018.

Dentro do campo profissional, entendido como espaco de forcas e lugar de lutas e disputas de
diversos agentes nele inserido, o ensino tem oscilado entre 0 movimento que possibilita a sua
profissionalizacdo e os processos que o proletarizam. A compreensdo do trabalho docente na
perspectiva da profissionalizacdo exige, entre outras coisas, a fundamentacdo de saberes que
possam operar na base da profisséo, fato que exige novas relaces entre o0 campo académico,
responsavel pela formacdo na universidade e o campo educativo, vinculado ao exercicio
profissional da docéncia na escola. Esse processo esté alicercado na fundamentacdo de um novo
paradigma para a pratica profissional, baseado na racionalidade préatica, trazendo a tona uma
nova compreensdo de Epistemologia da Préatica dos agentes no interior de cada subcampo, tal
como a Educacéo Fisica. Emerge desse contexto a necessidade de se analisar novos sentidos e
significados para a préatica pedagogica e seus processos de construcdo de saberes ligados as
dindmicas profissionais no trabalho docente. Nesse sentido, objetivamos investigar 0 processo
de construcdo do paradigma da Epistemologia da Pratica Profissional de professores de
Educacéo Fisica ancorado na racionalidade pratica, buscando fundamenta-lo e sistematiza-lo a
partir dos saberes que compdem tanto a préatica pedagdgica quanto a formacéo profissional, bem
como aqueles que realizam a mediacdo da relacdo entre universidade e escola. Para isso, optou-
se pela pesquisa com abordagem qualitativa, a qual foi dividida em duas fases. Na primeira,
analisou-se as compreensdes de pratica na formacao e na intervencgédo profissional pelo campo
académico, a luz das representacées de 7 professores formadores oriundos das 6 universidades
publicas do Estado de Séo Paulo com cursos de licenciatura em Educacdo Fisica. Os dados
foram submetidos a Analise de Contetdo com auxilio do software NVIVO e apresentados em
dois eixos: principais desafios da pratica na formacéo e na intervencao profissional e principais
possibilidades na constituicdo paradigmatica da Epistemologia da Pratica nos campos
académico e profissional. Na segunda fase da pesquisa, focalizamos o campo profissional a
partir de 3 procedimentos desenvolvidos com professores de Educagdo Fisica. Inicialmente
aplicamos um questionario diagnostico com uma amostra de 97 docentes desse componente
curricular do Estado de Sdo Paulo para um diagndstico da realidade. Posteriormente,
selecionamos 6 professores colaboradores respondentes do instrumento para a etapa de
aprofundamento do estudo, baseada na observacao de aulas por meio de um diario de campo,
filmagens das acOes, realizacdo da técnica de Autoconfrontacdo Simples e, finalmente,
entrevista por meio da trajetoria de vida. Os dados também foram submetidos a Anélise de
Contetido com auxilio do NVIVO. Foi possivel compreender que a Analise das Praticas se
mostrou como uma estratégia importante para a ressignificacdo das acdes docentes por meio de
processos reflexivos que podem levar a transformacdo do habitus profissional e,
consequentemente, alterar significativamente os modos de agir na pratica pedagdgica. O
processo de fundamentacdo de saberes tem na pratica profissional seu principal fator de
edificacdo. Dessa forma, embora muitos ainda sejam os desafios em voga, consideramos que €
preciso ressignificar as visdes sobre pratica dentro do campo profissional na Educacéo Fisica,
uma vez que é fundamental compreendermos que os saberes docentes e o habitus profissional
devem estar em consonancia com o movimento de profissionalizacdo do ensino atualmente.

Palavras-chave: Epistemologia da Prética Profissional; Formagdo de Professores; Pratica
Pedagdgica; Saberes Docentes; Profissionalizagdo do ensino; Educacédo Fisica escolar.



ABSTRACT

RUFINO, L.G.B. Between school and university: foundation and systematization process
analysis of Physical Education Teachers’ Epistemology of Professional Practice. 2018. 795p.
Doctoral Degree (PhD in Movement Sciences). Biosciences Institute, Sao Paulo State
University “Julio de Mesquita Filho”, Rio Claro, 2018.

Inside professional field, which can be understood as a space of power and a place of struggles
and disputes of diverse agents inserted in it, the teaching has oscillated between the movement
that allows its professionalization and the processes that proletarize it. The comprehension of
teachers work in the perspective of the professionalization requires, among other things, the
foundation of knowledges that can operate in the base of the profession, which demands new
relations between academic field, responsible for training process at university and educational
field, related to professional practice of teaching at school. This process is based on the
foundation of a new paradigm for professional practice, based on practical rationality, bringing
to the fore a new understanding of Epistemology of Practice of agents within each subfield,
such as Physical Education. It emerges from this context the need to analyze new senses and
meanings for the pedagogical practice and its processes of construction of knowledge linked to
the professional dynamics in teachers work. In this sense, we aim to investigate the construction
process of the paradigm of Epistemology of Professional Practice of physical education
teachers, anchored in practical rationality, seeking to ground and systematize it from the
knowledge that emerge both from pedagogical practice and professional education, as well as
in the mediation of the relationship between university and school. For this, we chose a
qualitative approach, which was divided in two phases. In the first one, it was analyzed the
understanding of practice in the professional education and in the intervention context by the
academic field, in the light of the representations of 7 teacher educators from the 6 public
universities of Sao Paulo state with undergraduate courses in Physical Education. The data were
submitted to Content Analysis with the aid of NVIVO software and presented in two axes: main
challenges of practice in training and professional intervention and main possibilities in the
paradigmatic constitution of the Epistemology of Practice in the academic and professional
fields. In the second phase of the research, we focused on the professional field based on 3
procedures developed with Physical Education teachers. Initially we applied a diagnostic
survey with a sample of 97 Sao Paulo state teachers of this curricular component for a diagnosis
of the reality. Subsequently, we selected 6 teachers collaborators who responded to the
instrument for the study's deepening phase, based on the observation of classes through a field
diary, recording of the actions, development of the Simple Self-Confrontation technique and,
finally, interview through the trajectory of life. The data were also submitted to Content
Analysis with the aid of NVIVO. It was possible to understand that the Analysis of Practice
seems to be an important strategy for the re-signification of the teachers’ actions through
reflexive processes that can lead to the transformation of the professional habitus and,
consequently, significantly change the ways of acting in the pedagogical practice. The process
of knowledge foundation has in professional practice its main factor of edification. Thus,
although there are still many challenges in vogue, we consider that it is necessary to re-signify
the visions about practice within the professional field in Physical Education, once it is very
important to understand that teachers' knowledge and professional habitus must be in harmony
with the movement of teaching professionalization.

Keywords: Epistemology of Professional Practice; Teacher Education; Pedagogical Practice;
Teachers’ Knowledge; Teaching professionalization; School Physical Education.



RESUMEN

RUFINO, L.G.B. Entre la escuela y la universidad: analisis del proceso de fundamentacion
y sistematizacion de la Epistemologia de la Préctica Profesional de profesores de Educacién
Fisica. 2018. 795p. Tesis (Doctorado em Ciencias de la Motricidad). Instituto de Biociencias,
Universidad Estatal de S&o Paulo “Julio de Mesquita Filho”, Rio Claro, 2018.

Dentro del campo profesional, entendido como espacio de fuerzas y lugar de luchas y disputas
de diversos agentes, la ensefianza ha oscilado entre el movimiento que posibilita su
profesionalizacidn y los procesos que lo proletarizan. La comprension del trabajo docente en la
perspectiva de la profesionalizacién requiere, entre otras cosas, la fundamentacion de saberes
que puedan operar en la base de la profesion, hecho que exige nuevas relaciones entre el campo
académico, responsable de la formacion en la universidad y el campo educativo, relacionado a
la practica profesional en la escuela. Este proceso se basa en la fundamentacion de un paradigma
para la préctica profesional, basado en la racionalidad practica, trayendo a la luz una nueva
comprension de Epistemologia de la practica de los agentes en cada sub campo, como la
Educacion Fisica. Surge de este contexto la necesidad de analizar nuevos sentidos y significados
para la préctica y sus procesos de construccion de saberes ligados a las dinamicas profesionales
en el trabajo. En este sentido, objetivamos investigar el proceso de construccion del paradigma
de la Epistemologia de la Practica Profesional de profesores de Educacion Fisica anclado en la
racionalidad préactica, buscando fundamentarlo y sistematizarlo a partir de los saberes que
componen tanto la practica pedagogica como la formacion profesional, bien como aquellos que
realizan la mediacion de la relacion entre universidad y escuela. Para ello, se opté por la
investigacion con abordaje cualitativo, que se dividié en dos fases. En la primera, se analizaron
las comprensiones de practica en la formacion y en la intervencidn profesional por el campo
académico, a la luz de las representaciones de 7 formadores de las 6 universidades publicas del
Estado de S&o Paulo con cursos de Educacion Fisica. Los datos fueron sometidos al Analisis
de Contenido con ayuda del software NVIVO y presentados en dos ejes: los principales desafios
de la practica en formacion e intervencion y las principales posibilidades en la constitucién
paradigmatica de la Epistemologia de la Practica en el ambito académico y profesional. En la
segunda fase, enfocamos el campo profesional a partir de 3 procedimientos desarrollados con
profesores de Educacion Fisica. Inicialmente aplicamos un cuestionario con una muestra de 97
maestros del Estado de Sdo Paulo para un diagnostico de la realidad. Posteriormente,
seleccionamos a 6 profesores colaboradores que respondieron al instrumento para la fase de
profundizacion del estudio, basado en la observacion de clases a través de un diario de campo,
registro de las acciones, desarrollo de la técnica de auto confrontacion simple y, finalmente,
entrevista a través de la trayectoria de vida. Los datos también se enviaron a Analisis de
contenido con la ayuda de NVIVO. Fue posible comprender que el Analisis de las Practicas se
mostré como una estrategia importante para la re significacion de las acciones docentes por
medio de procesos reflexivos que pueden llevar a la transformacién del habitus profesional vy,
en consecuencia, cambiar significativamente las formas de actuar en la préactica pedagogica. El
proceso de fundamentacion de saberes tiene en la practica profesional su principal factor de
edificacion. De esta forma, aunque todavia hay muchos desafios en boga, es necesario volver a
significar las visiones sobre la practica dentro del campo profesional en la Educacion Fisica,
una vez que es muy importante comprender que los saberes docentes y el habitus profesional
deben estar en consonancia con el movimiento de profesionalizacion de la ensefianza.

Palabras-claves: Epistemologia de la practica profesional; Formacion de profesores; Practica
pedagdgica; Saberes Docentes; Profesionalizacion de la ensefianza; Educacion Fisica escolar.



RESUME

RUFINO, L.G.B. Entre I'école et I'université : analyse du processus de fondation et de
systématisation de I'épistémologie de la pratique professionnelle des enseignants de I'éducation
physique. 2018. 795p. These (Doctorat en Sciences du Mouvement). Institut de Biosciences,
Université d'Etat de Sao Paulo "Julio de Mesquita Filho", Rio Claro, 2018.

Dans l'intérieur du champ professionnel, compris comme un espace de forces et une place de
luttes et conflits de divers agents, I'enseignement a oscillé entre le mouvement qui permet sa
professionalisation et les processus qui le prolétarisent. La compréhension de I'enseignement
dans la perspective de professionalisation nécessite, entre autres, de la fondation de savoirs qui
peuvent fonctionner dans la base de la profession, ce qui exige de nouvelles relations entre le
domaine académique, responsable du processus de formation a l'université et le domaine
éducatif, lié a I'exercice profession d'enseignant a I'école. Ce processus est basé sur le
fondement d'un nouveau paradigme pour la pratique professionnelle, basé sur la rationalité
pratique, mettant en évidence une nouvelle comprehension de I'épistémologie de la pratique des
agents dans chaque sous-domaine, comme l'éducation physique. Emerges de ce contexte la
nécessité d'examiner de nouvelles significations a la pratique pédagogique et leur savoir liés a
la dynamique professionnelle dans le travail des enseignants. En ce sens, nous visons a étudier
le processus de construction du paradigme de I'épistémologie de la pratique professionnelle des
enseignants d'éducation physique, ancré dans la rationalité pratique, cherchant a le fondre et le
systématiser des savoirs issues de la pratique professionnelle, dans la médiation de la relation
entre l'université et I'école. Pour cela, nous avons choisi une approche qualitative, divisée en
deux phases. Dans le premier, nous avons analysé les savoirs pratiques sur la formation et
I'intervention professionnelle par le champ académique, a la lumiere des représentations de 7
formateurs de six universités publiques de I'Etat de S&o Paulo avec des cours en éducation
physique. Les données ont été soumises a l'analyse de contenu a l'aide du logiciel NVIVO et
présentées selon deux axes: les principaux défis de la formation pratique et l'intervention
professionnelle et les possibilités dans la constitution paradigmatique de I'épistémologie de la
pratique dans les domaines académiques et professionnels. Dans la deuxiéme phase, nous nous
concentrons sur le domaine professionnel basé sur 3 procédures développées avec des
enseignants d'éducation physique. Au départ, nous avons appliqué un questionnaire avec un
échantillon de 97 enseignants de I'Etat de S&o Paulo pour un diagnostic de la réalité. Par la suite,
nous avons sélectionné 6 enseignants collaborateurs qui ont répondu a l'instrument pour la
phase d'approfondissement, basée sur I'observation des cours a travers un carnet de terrain,
I'enregistrement des actions, le développement de la technique auto-confrontation simple et
enfin l'interview a travers la trajectoire de la vie. Les données ont également été soumises a
I'analyse de contenu a l'aide de NVIVO. Il a été possible de comprendre que I'analyse de la
pratique prouvé comme une stratégie importante pour la re-signification des actions des
enseignants a travers des processus reflexifs qui peuvent conduire a la transformation de
I'hnabitus professionnel et, par conséquent, changer de maniere significative les fagcons d'agir.
Le processus de fondation de la savoirs a dans la pratique professionnelle son principal facteur
d'édification. Ainsi, bien qu'il y ait encore beaucoup de défis en vogue, est nécessaire de
redéfinir les visions sur la pratique dans le domaine professionnel en éducation physique, une
fois qu'il est tres important de comprendre que les savoirs et les habitus professionnelles des
enseignants doivent étre en ligne avec le mouvement de professionnalisation de I'enseignement.

Mots-clés : Epistémologie de la pratique professionnelle; Formation des enseignants; Pratique
pédagogique; Savoirs enseingants; Professionnalisation de I'enseignement; [I'Education
physique a I'école.
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APRESENTACAO

‘“ ~ r 14 .
O saber ndo é um lugar, é antes uma porta que abrimos,

sem saber ao certo ou previamente para onde vamos”
(FITCHNER, 1993, apud BRACHT, 2014, p. 83).

O presente estudo aborda a busca pela compreensdo do desenvolvimento da pratica
profissional como lécus de producdo e analise de saberes, a partir da conceituacdo relacionada
a fundamentacdo e sistematizacdo da Epistemologia da Prética Profissional (EPP) de
professores! de Educacéo Fisica (EF) na perspectiva da racionalidade pratica. Essa abordagem
aparece relacionada a analise do conjunto de saberes mobilizados pelos docentes em situacfes
reais, vinculadas as a¢des laborais no exercicio da docéncia, ou seja, durante a realizacdo da
pratica pedagogica nas escolas, apresentando estreita relacdo com os processos de formagéo
profissional (sejam eles iniciais ou realizados durante o desenvolvimento profissional).

A perspectiva de investigacdo cientifica desse conjunto de temas envoltos nessa
problematica mais ampla foi despertada em mim em funcéo das inimeras criticas comumente
destinadas ao trabalho desempenhando pelos professores e professoras, especialmente aos de
Educacdo Fisica. Alem disso, é preciso considerar a crescente desvalorizacéo tanto da préatica
profissional na docéncia de forma geral, quanto desse componente curricular ao longo de sua
historia no Brasil de modo mais especifico, tornando-se fundamental investigar como se
desenvolve a relacdo entre o processo de formacdo docente e a mobilizacao de saberes ao longo
da pratica pedagogica. Portanto, entendeu-se que essa analise poderia contribuir de alguma
forma com o fomento de maiores compreensdes sobre as a¢oes profissionais dos professores de
Educacdo Fisica, mais especificamente, a partir dessa relacdo dos docentes com seus saberes,
tanto em suas préaticas quanto em seus processos formativos.

Nessa apresentacdo, buscamos tracar um panorama em carater biografico que possa
indicar como foi se constituindo historicamente minha relacdo com o objeto de pesquisa

investigado. Para ilustrar essa busca, exemplifico um pouco dessa trajetoria a partir da citacdo

1 Ao longo de todo o trabalho, optamos em alguns momentos pela escrita abrangendo tanto a terminologia no
masculino e no feminino (exemplo: “professores e professoras”), quanto as vezes apenas em uma dos sentidos
(exemplo: “professor”). Temos clareza que a discussdo acerca do empoderamento da mulher e dos aspectos de
exclusdo relacionados sdo questfes fundamentais da sociedade atual, sobretudo ao estudarmos a profissionalizagéo
do ensino e suas multiplas relacfes éticas e deontoldgicas. Por questdes da facilidade na escrita e clareza na
apresentacdo textual, optamos em alguns momentos em manter o termo apenas no masculino. Ha atualmente
formas de abordagem pela regéncia de textos que buscam apresentar novas apropriacdes sobre as relagdes de
género. Contudo, optamos pela uniformidade do texto, embora salientamos que essa escolha néo se refere em
hipotese alguma a algum tipo de forma de deslegitimacgéo da perspectiva de género.
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de um romance que, entre outras obras literarias, perpassou minhas leituras durante esse
processo. Em uma conversa com meu orientador, a partir de um dialogo no qual apresentava a
dificuldade em compreender as nuances de meu projeto de pesquisa, houve a indicagdo de
leituras ndo académicas — classicas — que pudessem ampliar o repertério de conhecimentos
culturais gerais. Nesse sentido, entre outras obras, comecei a ler o livro “Sidarta”, de Hermann
Hesse (1966). Nessa obra, em um dado momento me deparei com o seguinte trecho:

Quando alguém procura muito — explicou Sidarta — pode facilmente acontecer
que seus olhos se concentrem exclusivamente no objeto procurado, e que ele
fique incapaz de achar o que quer que seja, tornando-se inacessivel a tudo e a
qualquer coisa porque sempre s6 pensa naquele objeto, e porque tem uma
meta, que o obceca inteiramente. Procurar significa: ter uma meta. Mas achar
significa: estar livre, abrir-se a tudo, ndo ter meta alguma. Pode ser que tu, 6
veneravel, sejas realmente um buscador, ja que, no afa de te aproximares da
tua meta, ndo enxergas certas coisas que se encontram bem perto dos teus
olhos (HESSE, 1966, p. 178).

Desse modo, para apreender meu objeto de pesquisa e constituir dele uma tese, foi
preciso um processo dialético de aproximacéo e distanciamento que me permitisse consolidar
a investigacdo em si, sem que ela pudesse se tornar “inacessivel” a partir de uma obcecada
empreitada, caminhando juntamente com meu desenvolvimento e amadurecimento durante esse
processo. Por isso, ao relatar a perspectiva pessoal, tem-se como objetivo explicitar como as
tematicas aqui presentes vem sendo alvo de curiosidade, investigacdo e acdo, mas que também
caminharam com 0 processo de pesquisa concomitante com minha inser¢do profissional —
sobretudo na docéncia — além das experiéncias vivenciadas ao longo do processo — com
destaque a vivéncia no exterior em decorréncia do estagio de pesquisa’ (Montreal — Canadd) —
entre outras acoes, parte delas apresentadas a seguir.

Do ponto de vista pessoal, 0 meu interesse por tais tematicas, ainda que de forma timida
e sem muita atencdo aos pressupostos cientificos de pesquisa, se desenvolveu desde o tempo de
aluno na escola, durante minhas aulas de Educacéo Fisica, fascinado por essa area que um dia
almejei que fosse a minha profissdo. Nessa época, constantemente me questionava acerca da
importancia dessa disciplina e sobre os papéis imprescindiveis desempenhados pelos
professores para que pudéssemos nos envolver — ou ndo — de forma efetiva durante as aulas.
Mesmo sendo um praticante fervoroso de diversas atividades fisicas, em especial no ambito das

lutas, era curioso como eu nao conseguia ter a mesma aderéncia as aulas de Educacdo Fisica...

2 O estagio de pesquisa foi realizado entre os meses de abril e setembro de 2017 (6 meses) por meio da outorga de
Bolsa de Doutorado Sanduiche no Exterior (PDSE — CAPES) na Université de Montréal (UdeM) e no Centre de
recherche interuniversitaire sur la formation et la profession enseignant (CRIFPE), sob supervisdo da professora
Dra. Cecilia Borges.
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De modo mais consistente, esses e outros questionamentos se fortaleceram ainda mais
ao longo de todo o periodo de graduacgdo. Inicialmente, o alargamento da busca por maiores
compreensdes sobre a pratica profissional na Educacdo Fisica ocorreu parcialmente durante o
curso de bacharelado em Educacdo Fisica?, realizado na Universidade Estadual Paulista “Julio
de Mesquita Filho” — Unesp campus Rio Claro. Durante esse periodo foi possivel constatar a
importancia da existéncia dos aspectos pedagdgicos para a formacdo do profissional de
Educacdo Fisica, inclusive os bacharéis. No entanto, para além da busca por entendimentos no
que se refere aos conteudos da Educacao Fisica, a exemplo dos estudos desenvolvidos com a
teméatica das lutas e artes marciais, advindos de minhas experiéncias pessoais, pude
paulatinamente me aproximar da &rea da Educacdo Fisica escolar. Esse interesse me levou a
participar de uma série de atividades oferecidas pela universidade, tais como: grupos de estudos,
laboratorios, eventos, projetos de extenséo, bem como usufruindo de bolsas, a exemplo: PIBIC*
(CNPg/CAPES), ja no meu primeiro ano de curso, além de outras como BAAE® (Unesp) de
apoio aos projetos de extensdo e ainda de Nucleo de Ensino® (Unesp).

Com o término do curso de bacharelado ingressei, concomitantemente, ao Programa de
P6s-Graduacdo em Desenvolvimento Humano e Tecnologias’, area interdisciplinar, e na
licenciatura em Educacgéo Fisica®, sob o regime de complementacéo, todos realizados também
na Unesp Rio Claro. Esses momentos foram bastante intensos e ao mesmo tempo extremamente
proficuos e constituiram-se em situagdes importantes de amadurecimento académico-
profissional, além de permitir uma apropriacdo maior no que se refere a alguns entendimentos
sobre a Educacdo Fisica escolar, a qual, por sua vez, tornou-se objeto de muito interesse e

fascinio para mim.

% O curso de bacharelado foi realizado entre os anos de 2007-2010 e teve como titulo de Trabalho de Conclusdo
de Curso: “A prdtica pedagdgica das lutas nas academias de gindstica” (RUFINO, 2010), bem como alguns
artigos dele desmembrado, além do livro intitulado: “4 pedagogia das lutas: caminhos e possibilidades”
(RUFINO, 2012a), publicado pela editora Paco Editorial.

4 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica — PIBIC (CNPg). A bolsa foi outorgada ainda no
primeiro ano de curso, mais precisamente no segundo semestre de 2007, sob orienta¢éo da professora Dra. Eliane
Mauerberg-deCastro, na area da Educacéo Fisica adaptada.

5> Bolsa de Apoio Académico e de Extensdo — Unesp, por conta do envolvimento no Projeto de Extens3o de Jiu
Jitsu, o qual liderei durante cinco anos e dez semestres (nem todos como bolsista), sob supervisdo do professor Dr.
Carlos José Martins.

6 Ligada a Prograd — Prd-reitoria de Graduagdo da Unesp, sob orientagdo da professora Dra. Suraya Cristina
Darido.

7 O mestrado em Desenvolvimento Humano e Tecnologias foi realizado entre os anos de 2011-2012 e teve como
titulo a dissertacdo: “Campos de luta: o processo de construcao coletiva de um livro didatico na Educacéo Fisica
no Ensino Médio” (RUFINO, 2012), o qual gerou também um livro: “O ensino das lutas na escola: possibilidades
para a Educagdo Fisica” (RUFINO; DARIDO, 2015), publicado pela editora Penso, bem como alguns artigos.

8 O curso de licenciatura foi realizado entre os anos de 2011-2013 e teve como titulo de Trabalho de Concluséo de
Curso: “Livro didatico e Educagdo Fisica escolar: interlocugdes e entrelagamentos” (RUFINO, 2013), também
desmembrado em artigo.
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Assim, para além da participacdo em laboratérios® e grupos de estudo, busquei também
desenvolver uma producdo cientifica que permitisse o meu aprofundamento nas questbes
pedagogicas voltadas a pratica da Educacdo Fisica e aos conteudos e metodologias a ela
relacionada em todos 0s niveis de ensino. A participacdo em muitos eventos, tais como
congressos cientificos, bem como a apresentacdo de trabalhos e publicacdo de livros, capitulos
de livros e artigos cientificos contribuiram para esse processo formativo, tendo como um dos
resultados a obtencdo de bolsas de estudo, como a bolsa CAPES/CNPq durante parte do
mestrado e, no Gltimo ano da licenciatura, a bolsa PIBID* (CAPES/Ministério da Educacéo),
permitindo, mais uma vez, maior inser¢cdo no ambito escolar.

Apesar das inimeras dificuldades apresentadas pela realidade escolar brasileira,
acrescidas pelos problemas vinculados especificamente a Educacgdo Fisica, a exemplo de sua
desvalorizacédo social frente aos demais componentes curriculares (entre outros que serdo em
parte debatidos ao longo desse trabalho), pude constatar empiricamente que uma série de
alternativas e possibilidades eram vidveis e exequiveis e, por isso, valiam a pena ser
investigadas. Da mesma forma que eram muitos 0s entraves vivenciados cotidianamente nas
escolas, propostas renovadoras eram implementadas por diversos professores, as quais, todavia,
muitas vezes ficavam restringidas ao ambito particular da prética individual de cada docente.
Democratizar essas iniciativas poderia contribuir com o desenvolvimento de outros contextos
de prética...

Nesse processo, especialmente durante a complementacdo na licenciatura, realizei os
estagios curriculares supervisionados, juntamente com as pratica de ensino, momento em que
pude compreender novas perspectivas que até entdo eram ainda obscuras para mim. Essa
experiéncia foi um marco no que se refere a aquisicdo de novas compreensdes advindas dos
contextos formativos tanto da universidade quanto das escolas pelas quais passei, 0 que permitiu
ndo apenas uma imersdo maior na realidade profissional, mas agucou o interesse sobre a
importancia que a formacao profissional tinha no que se refere a vinculacdo com os contextos
da prética. Em paralelo, esse momento selou o inicio da aproximacdo com um dos professores
de estagio na universidade. Essa parceria seria fundamental para a constituicdo da orientacdo

durante o doutorado.

® Entre eles destaca-se a participagdo ao longo de 5 anos (2009-2013) no LETPEF: Laboratério de Estudos e
Trabalhos Pedagogicos em Educacdo Fisica, coordenado pela professora Dra. Suraya Cristina Darido, também
orientadora dos Trabalhos de Conclusdo de Curso tanto no bacharelado quanto na licenciatura, bem como da
dissertacdo de mestrado.

Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID (CAPES).
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Nesse mesmo periodo procurei me aprofundar cada vez mais nos estudos a respeito da
pratica pedagogica da Educacdo Fisica, inclusive por meio de perspectivas de investigacdo na
época ainda pouco utilizados nessa area, a exemplo da pesquisa-acdo™, as pesquisas
colaborativas®, a analise das histérias de vida®, as investigacdes com carater interventivo, a
valorizacdo dos contextos de pratica, compreensdo dos professores como colaboradores das
investigacOes, etc. Entretanto, em um dado momento, passei a sofrer algumas inquietacGes
pessoais no que se referia aos processos de investigacdo realizados até entdo.

A analise da prética pedagogica, dos livros e outros materiais didaticos, dos curriculos
e dos contetidos vinculados a Educacdo Fisica era (e continua sendo, evidentemente) de suma
importancia e eu estava cada vez mais imerso nesse contexto. No entanto, aos poucos fui
constatando que era contraproducente estudar tais questdes sem compreender de modo
significativo e mais aprofundado como eram desenvolvidos 0s processos de formagao
profissional daqueles que poderiam ser beneficiados com os estudos desenvolvidos até o
momento.

Dessa forma, por melhores que fossem as proposi¢des sobre a pratica pedagodgica,
materiais didaticos e os conteudos a serem desenvolvidos ao longo das aulas de Educacao
Fisica, na minha visdo, a efetivacdo de tais questdes estava intrinsecamente relacionada ao
processo de formacéo (inicial e continuado). No entanto, 0os meus direcionamentos de pesquisa
ndo apresentavam muita relacéo entre pratica pedagodgica e formacao profissional, 0 que gerava
uma lacuna que deveria ser suprida para que as investigagdes pudessem apresentar de fato
implicacdes mais vinculadas as realidades e contextos encontrados. A prépria literatura da area
da Educacao Fisica tanto no Brasil quanto no exterior muitas vezes ndo investiu nas relacées
entre pratica pedagogica e formacdo profissional, especialmente no ambito da pesquisa
qualitativa, o que contribuiu para a consolidacao da busca por estudar tais relacdes por meio do
aumento da producdo académica a respeito (CASTRO et al., 2017; BRACHT et al., 2012;
HEMPHILL et al., 2012; NEIRA, 2012; BRACHT et al., 2011; BETTI; FERRAZ; DANTAS,
2011; MANOEL; CARVALHO, 2011; ROSA; LETA, 2010; ANTUNES et al., 2005).

11 Como exemplo, publiquei em 2014 um artigo denominado ‘“Pesquisa-acdo e Educagdo Fisica escolar:
analisando o Estado da Arte” (RUFINO; DARIDO, 2014). Além disso, também publiquei o trabalho intitulado
“Os professores como autores de suas prdticas: a pesquisa-a¢ao na construcao coletiva de um livro na Educacéo
Fisica” (RUFINO, 2017a) abordando também essa perspectiva investigativa.

12 Como exemplo de pesquisa colaborativa com carater interventivo ha a minha dissertacio de mestrado, que pode
ser arrolada nesse processo (RUFINO, 2012b).

13 Sobre as historias de vida publiquei, por exemplo, um artigo intitulado “4 meméria como forma de preservagéo
da historia da educagdo: uma entrevista com duas professoras aposentadas” (RUFINO, 2011).
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Em meio a essa confluéncia de fatores fui me aproximando da area da formacgédo de
professores a qual, por sua vez, apresentava um grupo de pesquisa'* bastante consolidado,
atuando como referéncia na area da formagdo no Brasil e em outros paises, tais como o
Canada®. Nessa direcdo, o envolvimento em disciplinas do Programa de Pés-graduacdo em
Ciéncias da Motricidade (como aluno especial e/ou ouvinte) contribuiu para a constatacao de
que o estudo da formac&o profissional no &mbito da Educacéo Fisica era fundamental para que
houvesse possibilidades concretas de transformacdo das dificuldades vivenciadas
cotidianamente por seus profissionais. A prépria importancia de tal programa no cenario da
pés-graduacdo brasileira confirmava a representatividade que a tematica da formacdo de
professores apresentava, estando ela inserida na linha de Pedagogia da Motricidade Humana®.

Tal processo provocou mudancas nao apenas com relacdo as areas especificas de
investigacdo e pesquisa as quais eu vinha desenvolvendo e me relacionando até entdo, mas
também de grupos de estudo e, consequentemente, de orientacdo. E interessante frisar
(sobretudo ao analisar essa trajetdria posteriormente e de forma mais madura) que todo esse
movimento foi se amadurecendo e fortalecendo de forma ao mesmo tempo que desafiadora,
bastante envolvente e um tanto quanto “natural” (no sentido de “ver sentido” nessas
transformacdes), ou seja, ndo se resumiu como um processo de ruptura com tudo que eu vinha
realizando até aquele momento. Muito pelo contrario! Tudo isso significou, além da
promulgacdo de novos e importantes desafios sob o ponto de vista tanto pessoal quanto
profissional, o fortalecimento e a busca pelo desenvolvimento de novas perspectivas e outras
experiéncias igualmente ricas e agregadoras para minha formacao.

Imerso nesse contexto, além do inicio no processo de doutoramento, passei a
desempenhar uma série de ac6es profissionais, tanto no campo do bacharelado em Educacéo
Fisica (gestdo e coordenacdo esportiva, especificamente em uma instituicdo de carater privado
reconhecida e de exceléncia na area no Brasil) quanto no ambito didatico-pedagdgico por meio
da docéncia em Instituicdes de Ensino Superior (IES) privadas. Assumir-me professor iniciante
apresentou-se um duplo processo: um desafio diario de busca pelo aprimoramento ao mesmo
tempo em que era uma agdo que passava a me interessar e motivar cada vez mais, provocando

diversas duvidas e contentamentos.

14 NEPEF: Nucleo de Estudo e Pesquisa em Educagdo Fisica: Formacgdo Profissional e Campo de Trabalho,
coordenado pelo professor Dr. Samuel de Souza Neto.

15 CRIFPE: Centre de recherche interuniversitaire sur la formation et la profession enseignant, que congrega
diversas instituicbes no Canada (especialmente na provincia do Quebec) e de diversas partes do mundo.

16 O Programa de Pés-Graduagéo em Ciéncias da Motricidade da UNESP (interunidades) apresentou o conceito 6
de acordo com as avalia¢Bes de 2007-2009 e 2010-2012 e conceito 5 na avaliacdo de 2013-2016 (CAPES).
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Além disso, destaco que durante parte do periodo de formag&o, especialmente ao longo
dos anos na pds-graduacao, exerci atividades vinculadas ao Ministério do Esporte (ME), mais
especificamente ligado ao denominado Programa Segundo Tempo (PST), relacionado a
Secretaria Nacional de Esporte, Lazer e Inclusdo Social (SNELIS). Foram momentos de muito
trabalho vinculado a viagens, andlises in loco das atividades dos programas, preenchimentos de
relatérios, desenvolvimento de capacitacGes e formacdes (presenciais e a distancia), bem como
de producdes cientificas derivadas de todo esse processo. Esse envolvimento permitiu um
aprofundamento na compreensdo das praticas pedagdgicas nos contextos mais diversos e
plurais possiveis e, além disso, ampliou 0 meu olhar para o &mbito das politicas pablicas, assim
como da pedagogia do esporte e dos projetos sociais esportivos.

Todavia, foi justamente como professor que vivenciei a maior parte dos desafios que
me fizeram questionar e refletir sobre minha prépria pratica e, posteriormente, instigaram-me a
transformar parte dessa inquietagdo em objeto de estudo, a partir do envolvimento com a
literatura cientifica ligada a formacdo de professores. Mesmo com um amplo espectro de
disciplinas a serem ministradas, minha maior proximidade se dava justamente com as que
apresentavam relacdo com a dimensdo pedagodgica e sociocultural da Educacdo Fisica, tanto
para 0s cursos de bacharelado quanto para a licenciatura. No entanto, algo passou a chamar a
minha atencdo de modo cada vez mais veemente: a propor¢cdo de alunos nos cursos de
licenciatura era imensamente menor em comparacdo ao numero de matriculas no bacharelado.
Embora essa analise se reflita a apenas uma instituicdo privada especifica do interior do Estado
de Sédo Paulo, essa constatacdo ancorava-se na literatura educacional mais ampla no Brasil ao
ilustrar a perda de interesse que as novas geracoes tém sinalizado para a docéncia nas escolas
(GATTI, 2013).

Certamente, uma diversidade de problemas sociais e politicos mais amplos contribuem
para esse desinteresse constatado em relacdo a escolha pela docéncia na Educacdo Fisica.
Porém, uma série de outros fatores mais proximos de minha realidade também estavam
envolvidos. Destaca-se, entre outros: a popularizacao do trabalho em certos campos especificos,
com destaque ao contexto dos “personal trainers”, que socialmente operava como forma de
agregar valor ao imaginario social da area, instigando o interesse de muitos graduandos; a
limitacdo do campo de atuacdo do licenciado exclusivamente ao ambito escolar; e, ainda, a
baixa gqualidade das aulas de Educacdo Fisica na escola relatada por boa parte dos alunos.
Muitos estudantes afirmavam categoricamente terem optado por este curso superior apesar de
suas aulas na escola — e ndo por causa dessas aulas (embora houvesse em menor nimero alunos

que afirmavam terem tido boas experiéncias em suas aulas na escola). Mesmo com uma
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diferenca no custo da mensalidade entre o curso de bacharelado e de licenciatura, com este
ultimo tendo um menor custo financeiro, mesmo com a possibilidade de formag&o um ano antes,
em 3 anos, antes da implementacédo da resolugdo 02/2015 (BRASIL, 2015), era essa a realidade
vivenciada a cada novo semestre.

Para mudar tais paradigmas, ou ao menos contribuir de alguma maneira com
proposicOes e analises que pudessem auxiliar de modo pontual e especifico dentro dessa
problematica, era preciso debrucar-se de forma analitica e propositiva dentro do contexto da
formacdo profissional na Educacdo Fisica, particularmente na licenciatura, uma vez que a
compreensdo da pratica pedagdgica sob esse olhar epistemoldgico apresentava indicios de
contribuigdo, os quais precisavam ser clarificados. Ainda, a partir de minha atuagdo como
docente no ambito da formacéo profissional, sentia ser cada vez mais evidente a necessidade
de se buscar uma articulacdo mais efetiva entre formacdo (no qual atuava como professor no
ensino superior) e intervencdo (no qual atuava por meio de diferentes experiéncias arraigadas a
pratica profissional). Como intencdo, passei a buscar a¢cbes que pudessem repercutir em um
enlacamento mais perene entre esses dois contextos sociais distintos, mas fortemente
relacionados.

Sendo assim, o presente estudo busca proporcionar uma relacdo que considere tanto o
contexto da formacao profissional (universidade) quanto da pratica pedagogica da Educacéo
Fisica (na escola) a partir de reflexdes que permitam analisar sob o ponto de vista pedagdgico
e com certas aproximacgdes ao campo sociologico, a constituicdo de uma Epistemologia da
Préatica Profissional (EPP)'" na perspectiva da racionalidade pratica. Para isso, partindo da
fundamentacdo tedrica dos saberes docentes e da profissionalizacdo do ensino, foi possivel
abranger possibilidades de relacdo entre tais dimensoes.

Cabe salientar ainda que, como apresentado anteriormente, parte das analises estdo
baseadas e compreendidas a luz da abordagem que analisaremos e que esta vinculada a
perspectiva da “Epistemologia da Pratica Profissional” (EPP). No entanto, essa expressdo esta
delimitada pelos estudos como um conceito, de forma que tem sido tratado e analisado por um
conjunto importante de autores e pesquisas, mas nao apresenta — a0 menos até o presente
momento — a defini¢cdo cientifica e a robustez de uma teoria ou de um constructo teérico, apesar

de sua proeminéncia como campo de estudo. Essa ressalva se faz importante, pois apesar de

17 Ao longo do desenvolvimento desse trabalho optamos por denominar, via de regra, o termo “Epistemologia da
Pratica Profissional” (EPP) com as iniciais em letra maiuscula, buscando dar o devido destaque a esse conceito,
central em nossa problemética. Eventualmente, utilizamos a abreviagdo EPP. Em determinados momentos,
mantemos o termo em letra mindscula, normalmente ao analisar o conceito & luz de um ou mais autores da literatura
pesquisada, especialmente nas citagdes diretas realizadas.
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haver uma tradi¢do de mais de 30 anos de discussdes a respeito dessa perspectiva, consideramos
que trata-se de uma conceituacdo tedrica ainda em construcdo, de forma que durante nossas
analises utilizaremos essa perspectiva de forma parcial, permeada, como indicado, por outros
conceitos e aportes tedricos utilizados nesse trabalho.

Retomando a obra literaria destacada no inicio da apresentacdo (HESSE, 1966), quando
Sidarta estava em busca dos esclarecimentos que o pudesse levar ao estagio da mais alta
compreensdo humana, a seguinte passagem é destacada:

Os conhecimentos podem ser transmitidos, mas nunca a sabedoria. Podemos
acha-la; podemos vivé-la; podemos consentir em que ela nos norteie; podemos
fazer milagres através dela. Mas ndo nos € dado pronuncia-la e ensina-la. Esse
fato, ja o vislumbrei as vezes na minha juventude. Foi ele que me afastou dos
meus mestres. Uma percepcdo me veio, 6 Govinda, que talvez se te afigure
novamente como uma brincadeira ou uma bobagem. Reza ela: “O oposto de
cada verdade ¢é igualmente verdade”. Isso significa: uma verdade s6 podera
ser comunicada e formulada por meio de palavras, quando for unilateral. Ora,
unilateral é tudo quanto possamos apanhar pelo pensamento e exprimir pela
palavra. Tudo aquilo é apenas um lado das coisas, ndo passa de parte, carece
de totalidade, esta incompleto, ndo tem unidade (HESSE, 1966, p. 180).

Assim, a busca pela delimitagdo de um objeto de pesquisa e, posteriormente, a
apresentacdo de uma tese a ele relacionado, deve conceber essa provisoriedade da verdade, a
qual podera ser sempre refutada dentro do paradigma cientifico. Mais do que isso, ao
investigarmos os saberes docentes, essa compreensdo da importancia das experiéncias vividas
é condicdo sine qua non para todo processo formativo. O exercicio aqui valorizado esta
justamente em compreender de forma mais elucidativa como podemos desenvolver melhores
condicdes de exercer efetivamente os processos de ensino e aprendizagem na Educacéo Fisica,
refletindo sobre a prética profissional. Busca-se, desse modo, vivenciar o exercicio da docéncia
em sua expressdo, transformando as experiéncias em saberes e conhecimentos que nos auxilie
na constituicdo da profissionalizacdo do oficio de professor, com todas suas dificuldades,
limitacGes e potencialidades.

Para isso, inicialmente, apresentamos a “Introducéo da tese ”, na qual problematizamos
o0 entrelacamento entre teoria e pratica a partir da relacdo entre formacéo e préatica profissional
e 0S papéis da universidade e da escola nesse cenario tendo em vista a delimitacdo da
perspectiva da Epistemologia da Préatica baseada na racionalidade préatica. Posteriormente,
empreendemos esforcos na anélise da “Problematica” do trabalho. Nesse sentido, buscamos
compreender de forma contextual aspectos relacionados ao nosso objeto de estudo, bem como
nos subsidiamos na literatura cientifica pesquisada para tecer esse panorama geral. Finalmente,

apresentamos 0 “Quadro tedrico” da tese, com 0s principais conceitos apresentados pelas
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“lentes tedricas” utilizadas para a andlise do trabalho. Buscamos nesse momento ndo apenas
apresentar as definicdes e conceituacfes gerais dos termos chaves para a pesquisa, mas também
compreender seu desenvolvimento historico, paradigmas envolvidos e principais correntes
preconizadas, procurando articular tais conceituagcdes com nosso objeto de estudo.

Em um segundo momento desse trabalho, apresentamos nossos percursos com relagéo
ao que denominamos de “Quadro Metodoldgico ”, desenvolvido para possibilitar a realizacéo
das descricOes e esclarecimentos para poder concretizar 0s objetivos pretendidos com o
trabalho. Nesse sentido, descrevemos a estruturacdo da pesquisa em termos de abordagens
tedricas, bem como os caminhos desenvolvidos em cada uma das etapas realizadas. Procuramos
ainda descrever todos 0s nossos participantes, explicando os critérios e 0s procedimentos éticos
adotados, além das abordagens de analise de dados selecionadas em cada uma das diferentes
etapas da pesquisa.

Posteriormente, apresentamos os capitulos destinados aos “Resultados e Discussdo”
dos dados do trabalho. Nesse momento, dividimos as analises em dois grandes grupos. O
primeiro se referiu as agcdes da primeira etapa do estudo, vinculada a realizagdo de entrevistas
semiestruturadas com os professores formadores, os agentes do campo académico que
apresentaram 0s principais desafios e algumas possibilidades para o desenvolvimento da
Educacdo Fisica tendo como panorama as reflexdes provenientes do contexto da formacéo de
professores. O segundo grupamento de dados desse capitulo esteve vinculado a segunda etapa
do estudo, voltada aos professores colaboradores, docentes de Educacdo Fisica no ensino
basico. Nesse sentido, inicialmente tivemos um diagndstico da realidade por meio dos dados
oriundos do questionario aplicado com uma amostra de participantes. Em um segundo momento
dessa fase da pesquisa, em carater de aprofundamento dos procedimentos, analisamos de forma
especifica seis professores de Educacdo Fisica, formados pelas mesmas IES dos professores
formadores, a partir da implementacdo de diferentes dispositivos tais como a observacdo de
aulas e o relato em campo e a realizacdo de estratégias vinculadas a Analise das Préticas
(nominalmente, a técnica de Autoconfrontacdo Simples). Também entrevistamos esses
docentes através de suas narrativas de vida, as quais compuseram a Ultima parte desse capitulo
e permitiram um aprofundamento ainda maior de nossas compreensdes e analises.

Realizamos ainda uma breve analise denominada de “Confrontando a Realidade” a
qual buscou articular os diferentes achados do trabalho oriundos tanto da primeira etapa com
os professores formadores, quanto da segunda etapa, com os professores colaboradores. Nesse
momento, buscamos relacionar essas perspectivas, advindas de dois campos sociais distintos:

0 campo académico (contexto da formagéo profissional) e o campo profissional (contexto da
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insercao e intervencao profissional nas escolas). Nesse sentido, tivemos como principal objetivo
apresentar a articulagdo entre os procedimentos estabelecidos em nosso quadro metodolégico,
bem como propor algumas possibilidades de transformagéo da realidade constatada durante a
investigacdo. Trata-se de um quadro mais propositivo que buscou elucidar certas questdes que
eventualmente se apresentaram como pouco claras ao longo das andlises nos capitulos
anteriores.

Cabe ainda destacar as “Considerac¢ées Finais” do trabalho, a qual busca oferecer
algumas conclusdes ao estudo, bem como instiga a se repensar outras perspectivas desdobradas
da tese. Reconhece-se também, nesta secdo, algumas limitacGes do estudo, procurando ainda
problematizar perspectivas futuras a partir de nossas analises. Nesse momento, refletimos sobre
as possibilidades e proposi¢cdes para o campo académico vinculado aos estudos em educacao,
em formacéo de professores, na profissionalizacdo do ensino, na sociologia das préticas e,
ainda, na Educacdo Fisica.

Além disso, por fim, o trabalho conta com as se¢fes das “Referéncias”, a qual descreve
todo o referencial tedrico utilizado e citado no estudo, bem como 0s “Anexos” € 0S “Apéndices”

utilizados e que compdem o corpo da tese.
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1. INTRODUCAO: a problematizacdo dos saberes no mundo contemporaneo, suas

implicagdes para a profissionaliza¢éo do oficio docente e alguns desdobramentos

De acordo com Bourdieu (2008b; 2007), o espaco social pode ser compreendido como
a realidade ndo visivel que organiza as praticas e as representacdes dos agentes nele inseridos,
tendo em vistas as lutas e disputas, bem como suas relagdes de reproducdo e dominacao,
permeadas pelo monopdlio do poder. E, portanto, inseparavel da teoria da acdo (habitus).
Inserida nesse contexto, a escola desempenha um papel importante tanto por meio da difusao
do legado cultural, quanto tendo em vista a reproducdo das estruturas sociais, bem como sua
transformagdo (BOURDIEU, 2007; 1984a; 1966; BOURDIEU; PASSERON, 1992). Nessa
conjuntura, os professores desenvolvem suas ac¢des cotidianas por meio da realizagdo de suas
praticas profissionais e, desse modo, podem ser considerados agentes fundamentais inseridos
no campo educacional. Refletir sobre seus processos de formacdo e analisar suas praticas
pedagdgicas pode colaborar com o desenvolvimento de suas a¢Ges, bem como contribuir para
provocar alteragdes nas estruturas sociais dos campos a eles relacionados.

Assim, entendemos que o0 conjunto de conhecimentos, praticas, conteudos,
procedimentos, competéncias, habilidades, atributos e saberes™ desenvolvidos cotidianamente
pelos professores e professoras ao longo de suas intervenc@es profissionais no ambito escolar
tem como um de seus principais espacos de apropriacdo e disseminacgéo, particularmente no
Brasil*® (nosso I6cus de investigacéo), o contexto universitario. Dessa forma, é justamente por
meio da formacéo profissional, sobretudo em cursos de graduacédo nas Instituicdes de Ensino
Superior (IES) na modalidade licenciatura, que o estudante (e, possivelmente, futuro docente)

tem a responsabilidade de adquirir um corpo coerente de saberes que deverdo ser utilizados,

18 Apoiados em Tardif (2012a, p. 60), nos apropriamos da compreensio de que os saberes apresentam um “sentido
amplo que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou
seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser”. Assim sendo, a expressdo
“saberes docentes” € aqui entendida por esse conjunto de atributos e caracteristicas dos professores e professoras
e ndo apenas aos conhecimentos cientificos a ele relacionado. Abordaremos tal conceituagéo ao longo de todo o
trabalho e de forma mais especifica na secdo denominada de “Quadro tedrico-conceitual” dessa tese.

19 No Brasil, assim como em diversos paises, legalmente, é assegurado que os professores passem por uma
formacao académica no ensino superior para a obtengdo de grau em algum tipo de curso de licenciatura, embora
existam certas excecOes, conforme apresentado pela LDB (BRASIL, 1996). A estruturagdo decorrente desse
processo tem sido denominado por ‘universitarizacdo’ e ‘academicizagdo’ da formacgdo (FORMOSINHO, 2009;
BOURDONCLE, 2007). O adendo relacionado a expressdo “especialmente no Brasil” se faz importante, pois se
refere ao contexto investigado nesse trabalho. Além disso, cabe destacar que em alguns paises a formacéao docente
ndo passa, necessariamente, pelo &mbito universitario, pois outros meios formativos podem ser empregados, a
exemplo das “rotas alternativas de formagao” (ZEICHNER, 2013) também denominadas de certificagdo paralela
de formagao pedagogica, ou “certificagdo alternativa” (CARBONNEAU, 2006) presentes, entre outros paises, nos
Estados Unidos da América.
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mobilizados, empregados e ressignificados ao longo de toda sua pratica profissional, embora
esta ndo deva ficar restrita somente ao que foi ensinado por meio da formagé&o inicial,
evidentemente.

Essa compreensdo apresenta uma coeréncia logica no que se refere a relacdo entre
formacéo e pratica profissional no contexto educativo. Contudo, por diversas razdes, nem
sempre essa relacdo tem sido desenvolvida de forma linear, sendo muitas vezes constituida por
uma série de percalcos que tendem a dificultar o desenvolvimento profissional, uma vez que
podem gerar um distanciamento entre esses dois campos que deveriam, por definicdo,
congregarem-se de forma articulada. Autores como Tardif, Lessard e Gauthier (2001, p. 21)
apontam: “assim, criaram-se dois mundos, dois universos separados, cujos actores [sic] acabam
por ndo se encontrarem”. Ja Zeichner e Tabachnick (1981) problematizam essa relacdo
questionando se os efeitos provocados pela formagdo profissional universitaria sdo “lavados”
pelas experiéncias escolares oriundas da pratica profissional.

Dessa maneira, em diversos momentos, o que é preconizado pelos cursos de formagéo
inicial dentro do campo académico (contexto universitario) pode ndo ser o que os professores
realmente mobilizam em termos de saberes e de fato fazem ao longo de suas praticas. Da mesma
forma, € possivel encontrar evidéncias cientificas que apontam que boa parte daquilo que se
realiza efetivamente na pratica pedagogica nas escolas pode ndo ser bem representando e
abordado pelo ambito da formacdo (GATTI, 2013; GAUTHIER et al., 2013; TARDIF, 2012a;
IMBERNON, 2011; SOUSA SANTOS, 2010; FORMOSINHO, 2009; TARDIF; LESSARD,
GAUTHIER, 2001; PERRENOUD, 2002; TARDIF; RAYMOND, 2000; COCHRAN-SMITH;
LYTLE, 1999; MARCELO GARCIA, 1999; NOVOA, 1999a; PERRENOUD, 1997;
PIMENTA, 1997; BOURDONCLE, 1994; PERRON; LESSARD; BELANGER, 1993; VAN
DER MAREN, 1993; NOVOA, 1992; TARDIF; LESSARD, LAHAYE, 1991).

Esse paradoxo tem provocando embates que se encontram no centro da problematica
estrutural da formacdo docente, presente também na Educacdo Fisica: a dificuldade na
efetivacdo da relacdo entre formacéo profissional, usualmente desenvolvida no ensino superior,
e pratica pedagdgica, realizada nas escolas em toda a educacdo béasica. O descompasso
proveniente dessa falta de articulacdo efetiva tem gerado inimeros entraves sobre o ponto de
vista do trabalho docente (TARDIF; LESSARD, 2014; MERCADO, 1991), da valorizacdo da
prética profissional (NOVOA, 1995; HARGREAVES, 1994; ZEICHNER, 1986), dos papéis
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subjacentes as Instituictes de Ensino Superior (IES)? e centros de formagdo (GOODSON,
2008; CONTRERAS, 2002; TARDIF, 2000) e mesmo com relacdo a profissionalizacdo do
professores (GAUTHIER et al., 2013; HARGREAVES; FULLAN, 2012; HOLMES GROUP,
1986).

Do ponto de vista epistemoldgico, na base desses inlmeros entraves, 0s quais podem
ser considerados paradigmaticos, estdo alicercados ao menos trés nucleos geradores de dilemas.
O primeiro vincula-se as incompreensfes sobre quais tém sido as formas de producéo,
apropriacdo e transmissdo dos conhecimentos pela sociedade contemporanea. O segundo
alicerce, fortemente relacionado ao anterior, se vincula a necessidade de diferenciacdo e
demarcacéo conceitual entre o que se entende por conhecimento (em suas diversas formas de
manifestacdo) e aquilo que se concebe como informacédo. O terceiro sustentaculo, por sua vez,
estd mais relacionado ao ambito pedagogico uma vez que se desenvolve na necessidade de
elucidacgdes entre quais sdo as relagdes entre os saberes produzidos nas mais diversas instancias
e como eles podem ser transformados em conteddos dentro da pratica educativa. Ora,
compreender de forma contextual, ainda que brevemente, essa complexa estrutura social pode
colaborar com o fornecimento de elementos que permitam o aprofundamento nas analises
especificamente no campo da formacao de professores.

Em linhas gerais, podemos considerar que nas sociedades contemporaneas, as rapidas e
abrangentes transformacdes e alteracdes advindas dos modos de convivéncia social
apresentam-se para 0 contexto educativo como desafios bastante complexos, uma vez que a
estrutura da produgdo de conhecimento e democratizagao da cultura ¢ “posta em xeque” a todo
momento (BAUMAN, 2007). Nesse contexto, a “liquidez” das relagdes emerge como acao
extremamente dificultosa para a pedagogia, fortemente vinculada as estruturas historicamente
criadas baseadas em pressupostos tradicionais (galgados na fase “sélida” da sociedade), muitas
vezes, tidos como aspectos “inquestionaveis”. Porém, tais perspectivas merecem ser analisadas
criticamente, para que estejam de acordo com a realidade atual. Sendo assim, na perspectiva do
sociélogo Zygmunt Bauman, considera-se que:

Os desafios do nosso tempo infligem um duro golpe a verdadeira esséncia da
ideia de pedagogia formada nos albores da longa histéria da civilizacdo:

20 Ao longo do trabalho, procuramos intitular o termo “universidade” em referéncia ao processo de formagéo
profissional académico. Compreendemos que nem todos os estabelecimentos de formacao profissional apresentam
a autonomia que a universidade possui, no entanto, optamos por essa denominacdo, englobando aqui outros
espacos formativos (Faculdades, Centros Universitarios, etc.). De forma geral, todas sdo consideradas Institui¢des
de Ensino Superior (IES). Por tradicdo e representatividade, em alguns momentos especificamos o termo
“universidade” procurando representar todas essas instituicdes que formam profissionais, especificamente
voltadas & Educagdo Fisica. Em outros momentos, utilizamos outras denominagdes, a exemplo de IES, por
exemplo.
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problematizam-se as "invariantes" da ideia, as caracteristicas constitutivas da
prépria pedagogia (que, incélumes, resistiram as mudancas do passado);
conviccdes nunca antes criticadas sdo agora consideradas culpadas de ter
seguido o0 seu curso e, portanto, precisam ser substituidas (PORCHEDDU,
2009, p.662).

Se, por um lado, as relacdes na esfera pedagdgica apresentam a necessidade de revisao
e questionamento tendo em vista sua arcaica estruturacéo, sobretudo no que tange a forma de
ensinar e desenvolver os saberes no seio da cultura, por outro, as rapidas transformacgdes sociais
repercutem atualmente na famigerada propagacdo e dissolucdo dos conhecimentos e
informacdes. Assim, 0s processos de ensino e aprendizagem tornam-se bastante desafiantes aos
professores 0s quais devem, a0 mesmo tempo, estar em consonancia com 0S pressupostos
solidificados pela cultura escolar e, analogamente, atualizarem-se com as aceleradas ondas de
transformacdes que perpassam nosso meio social.

Tardif e Lessard (2014) afirmam que nos encontramos atualmente inseridos na
denominada sociedade da informacdo ou do conhecimento, cujas caracteristicas séo bastante
diferenciadas em comparacdo aos modelos sociais organizados a partir dos servigos orientados
para as producdes de materiais e insumos, como antigamente. Nessa direcdo, Hargreaves (2003)
analisou as dificuldades e complexidades de se ensinar na sociedade do conhecimento. Para o
autor, o ensino € uma profissdo paradoxal, ao ser considerado por um lado fundamental para a
humanidade e, a0 mesmo tempo, ser por ela desvalorizado. Nessa perspectiva, observamos que
a propria dinamica da estrutura social interfere nessa ambiguidade da profissdo docente,
inserida em uma sociedade que tem buscado valorizar mais a informacdo do que o
conhecimento propriamente dito?.

Apesar de serem nomenclaturas bastante utilizadas e difundidas — informacdo e
conhecimento — e também alvo de criticas como veremos mais adiante, podemos tecer uma
série de problematizacdes a respeito dessas relacdes. Entre elas, € possivel questionar se existe
atualmente uma ressignificacdo de paradigmas que transita da organizacao social tendo em
vistas o conhecimento para sua orientacdo por meio da informacéo, fato que tem sido foco de

andlise de diferentes areas, tais como a pedagogia e a sociologia.

2L Altet (2001) diferencia a informacdo (exterior ao sujeito e de ordem social) do conhecimento (integrado ao
sujeito e de ordem pessoal). Nessa perspectiva, temos como intencdo evidenciar que existem grandes diferencas
conceituais entre os termos “informacdo” e “conhecimento”, pois enquanto o primeiro se refere a toda criacéo de
dados e seu respectivo processamento tendo em vista o carater informacional a partir da producdo de signos e
simbolos pela linguagem, o segundo compreende as formas mais elaboradas de apreensdo e compreensdo das
acoes, percepcoes, fatos e conceitos, tendo em vista seu dominio teérico e pratico e a fundamentacdo elaborada
sob a égide do paradigma cientifico. Ao longo das andlises procuramos delimitar e demarcar essas diferencgas a
partir das conceituacdes empreendidas.
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Bell (1976) salienta que a “sociedade do conhecimento” pode ser definida como
resultado da transicao historica dos modelos agrério e industrial para a organizacdo social p6s-
industrial. Esse sistema focaliza a codificacdo dos pressupostos tedricos e o desenvolvimento
de programas de pesquisas para a geracao de novos conhecimentos e inovacgao, ou seja, tem-se
na producdo cultural sistematizada pela ciéncia o alicerce para o desenvolvimento social. Como
consequéncias diretas desse processo houve o aumento extraordinario dos oficios profissionais
e dos empregos técnicos, bem como o relativo declinio das fungdes que exigiam habilidades
manuais especificas.

Todavia, a partir da profunda analise apresentada por Castells (2009), podemos
compreender que essa estrutura social que oferece proeminéncia indubitavel ao conhecimento
tem se transformado na “sociedade da informag¢do”, cuja fundamentacao se baseia na ampliacao
das redes de organizacéo social, sob as quais as tecnologias apresentam grande centralidade.
Assim, a sociedade se caracteriza como sendo permeada pelo grande volume de informacdes e
pelas tecnologias que interferem diretamente nas estruturas sociais.

Essa problematica suscita muitos desdobramentos importantes, os quais acabam fugindo
dos objetivos centrais do presente estudo. Contudo, essa perspectiva de transi¢do social gera
repercussdes consideraveis para uma série de questdes que interferem em nossa andlise, tais
como compreender qual o papel da educacéao e da Educacéo Fisica na sociedade atual, como se
desenvolve a formacdo de professores nessa perspectiva bastante ligada ao ambito
informacional, como as universidades se configuram inseridas nessa perspectiva, qual a
importancia da profissionalizacdo na esfera social no qual o volume de informacGes tem
suplantado de diversas formas a aquisi¢cdo de conhecimentos sistematizados, qual tem sido o
papel e a importancia dos conhecimentos e saberes atualmente, entre outras.

Schon (1983) de forma contundente alerta para a denominada “crise do conhecimento
profissional”, a partir do processo de perda de credibilidade dos conhecimentos e dos
julgamentos realizados pelos membros das profissdes. Tardif e Lessard (2011) exemplificam
essa problematica por meio da “crise do saber” que assola a sociedade atual, interferindo
diretamente tanto no papel da educacéo escolarizada, quanto da formacéo dos professores nesse
contexto. Para 0s autores:

(...) o ensino estd profundamente afetado pela crise do saber na nossa
sociedade moderna avangada, ou, como se diz hoje, pOs-moderna.
Certamente, essa crise ndo é a da producédo do saber, que funciona hoje como
nunca a todo vapor, mas a crise do seu valor no seio do mundo social,
comunitério e individual. Parece que o saber perdeu sua forc¢a de unificacao
e existe agora unicamente sob os modos da dispersdo, da fragmentacéo e da
segmentacdo. As proprias bases da formacgdo escolar se tornam entéo



44

problematicas, enquanto os contetdos e 0s modos de conhecimento que 0s
professores devem apresentar aos alunos se revelam incertos, contestaveis e
contestados (TARDIF; LESSARD, 2011, p. 11, grifo nosso).

Esse movimento de crise dos saberes na sociedade acarreta inimeras implicacdes as
profissdes, como exemplifica Schon (2000; 1987; 1983), a partir do momento em que elas
passam a sofrer questionamentos acerca do dominio dos conhecimentos que em tese as
legitimam socialmente. Nesse sentido, no ambito da Sociologia das Profissoes, Freidson (1986)
analisou a relacdo entre os poderes exercidos pelos profissionais das ocupagbes com o
conhecimento formal no qual elas apresentam o dominio e 0 monopolio, sobretudo a partir das
garantias advindas dos sistemas de credenciamento. O autor considera que o termo “profissao”
identifica os agentes do conhecimento de um dado dominio como um grupo empirico que esta
fortemente relacionado a esfera da producéo, transmissao e aplicacdo desses conhecimentos 0s
quais, por sua vez, sdo usados seletivamente de acordo com determinados interesses. Nessa
mesma direcdo, Abbott (1988) salienta que o conhecimento especializado e a capacidade de
abstracdo derivada sdo os elementos que constituem e diferenciam uma profissdo das demais
ocupacdes. Dessa forma, para esses autores, 0 conhecimento formalizado de cada area € 0 ponto
central no qual os grupos profissionais se apropriam e dominam para poder exercer seu poder
perante a sociedade.

Freidson (2009) ao analisar o profissionalismo na perspectiva sociolédgica, sobretudo a
partir da profissaio médica, é enfatico ao considerar que a expertise, composta pelas
experiéncias, competéncias e conhecimentos especializados, é o elemento de maior
importancia, ao legitimar a acéo profissional, protegendo o grupo a partir do monopélio sobre
sua prética. De acordo com o autor, a expertise se baseia no conhecimento formal adquirido por
meio da formacéo profissional, fundamentado pela ciéncia e legitimado socialmente, estando
em estreita relacdo com as formas de credenciamento e a autonomia profissional (FREIDSON,
1998).

Especificamente no ambito do ensino, Bourdoncle (1993, p. 105, traducdo nossa), ao
descrever a natureza dos saberes ligados a profissionaliza¢cdo dos professores ¢ incisivo: “nao
pode haver uma profissdo na auséncia de uma base de saberes formais, capazes de orientar a
pratica”.

Nessa mesma direcdo, Fonseca e Souza Neto (2015), analisando o contexto da Educacéo
Fisica, reforcam o papel do conhecimento e da ciéncia para a delimitacdo do profissionalismo
de uma dada ocupacéo. Para 0s autores:

A ciéncia alimenta a expertise necesséria para distinguir o trabalho
profissional do amador. O profissional, portanto, € um especialista que é
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definido pelo seu trabalho com uma competéncia superior ou, com outras
palavras, uma expertise diferenciada da do sujeito que né&o teve sua
formacéo orientada pelo saber cientifico. O saber especializado conduz o
profissional a pensar de forma racional e autbnoma sobre o seu papel na
sociedade. Dessa forma, a acdo profissional pretende ser suficientemente
confiavel e com alto grau de qualidade. (...) a profissdo procura controlar o
recrutamento, o treinamento e o credenciamento dos membros da ocupacéo,
para desempenhar o monopolio dos assuntos praticos dos profissionais e o
controle sobre a expertise. Em poucas palavras, para as ocupacgdes se
profissionalizarem, em geral precisam produzir conhecimentos, garantir a
qualidade das relacBes profissionais na sociedade e ter autonomia para a
tomada de decisdes (FONSECA; SOUZA NETO, 2015, p. 1108, grifo nosso).

Nesse sentido, emerge um importante paradoxo acerca do papel, importancia e
responsabilidades das profissdes inseridas no dinamismo da sociedade cuja énfase tem sido
destinada a veiculacdo de um nimero estrondoso de informacGes diarias. Ora, se por um lado
0 conhecimento de um determinado dominio é um dos principais elementos de legitimacéao das
profissdes (embora ndo seja o Unico), como elas se sustentam a partir do momento em que ele
passa a perder importancia ou a competir com um volume cada vez maior de informagdes?

Para exemplificar essa problematica tomemos como ilustragdo um pequeno exemplo
dentro da area da Educacdo Fisica. Embora o valor da tradicdo e da aprendizagem empirica
sempre teve seu papel e importancia, usualmente, a compreensdo das metodologias e sistemas
de treino ligada a teoria do treinamento tende a ser disseminada no ensino superior por meio de
uma ou mais disciplinas que buscam oferecer subsidios tedricos, praticos e técnicos acerca de
como orientar adequadamente as pessoas em uma academia de ginastica, por exemplo.
Contudo, apesar de tal perspectiva continuar sendo fundamental, ela tem sido pareada com
outras formas de aquisicdo de conhecimentos nessa area. Atualmente, € muito comum
estudantes chegarem para essas disciplinas no ensino superior com uma bagagem bastante
grande oriunda ndo sO de sua experiéncia como praticante de musculacdo, por exemplo, mas
por meio das informacdes acessadas facilmente na internet. Sdo abundantes os videos sobre o
tema representado nesse exemplo, bem como blogs, noticias, sites, entrevistas, entre outros.
Essas informacGes, oriundas de diferentes fontes e muitas vezes destituidas de rigor cientifico,
tem contribuido bastante com as crencas e representacfes dos estudantes de Educacdo Fisica.

A partir do que foi apresentado até o momento fica evidente que uma profissdo é
composta por um conjunto de atribui¢bes e caracteristicas, as quais analisaremos com mais
profundidade posteriormente. No entanto, a delimitacdo de um campo de atuacdo e 0 monopélio
de um conjunto de saberes, a exemplo do conhecimento cientifico em uma determinada area,

sdo fatores fundamentais nesse processo, 0s quais permitem que um profissional possa ser
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considerado um “expert”, ou seja, alguém dotado de ‘“‘expertise”” em um dado dominio
(MONTEIRO, 2015; GAUTHIER et al.,, 2013; TARDIF, 2012a; FREIDSON; 1998;
SHULMAN, 1998; 1987a; BOURDONCLE, 1993; ABBOTT, 1988; BERLINER, 1987).

Entretanto, qual é o papel da “expertise” na sociedade organizada pela multiplicidade e
dinamicidade de informacdes? Nichols (2017) em seu recente livro, polemiza sobre a possivel
morte da “expertise”. Nesse sentido, em uma sociedade com um volume cada vez maior de
informacdo e com pessoas que através dos meios de comunicacdo, como a internet, comegam
a cada vez mais expressar suas opinides, os conhecimentos divulgados pelos profissionais, ou
“experts”, perdem em grande parte sua importancia, bem como seu potencial de alcance e
significado.

O autor salienta que todas as pessoas tém o direito a se expressar (fundamento da
democracia), porém, muitas vezes parece haver algo que ele denomina de “recusa a
aprendizagem”, correndo o risco de descartar séculos de conhecimentos acumulados, bem como
as praticas e habitos necessarios para a geracao de novos conhecimentos (NICHOLS, 2017). O
acesso rapido as informacg6es, bem como a possiblidade de veiculagdo das opinides pessoais
por diferentes meios tém mudado a propria nocao de expertise. Assim, 0 autor salienta que:

Pela “morte da expertise”, eu ndo quero me referir a morte real das habilidades
dos especialistas, o conhecimento das coisas especificas que distingue
algumas pessoas de outras em diversas areas. Sempre haverd médicos e
diplomatas, advogados e engenheiros, e muitos outros especialistas em varios
campos. No dia-a-dia, 0 mundo ndo pode funcionar sem eles (...). 1sso, no
entanto, é uma confianga nos experts como técnicos. Nao é um dialogo entre
experts e a comunidade em geral, mas 0 uso do conhecimento estabelecido
como um produto na prateleira de uma loja de conveniéncia, usado apenas
guando necessario e quando desejado (NICHOLS, 2017, p. 4, grifos do autor,
traducdo nossa).

Tardif (2012a), por sua vez, salienta que as profissdes encontram-se no que ele
denominou de “crise da pericia profissional”, se referindo aos dilemas apresentados pela
racionalidade instrumental, que ndo mais sdo capazes de solucionar as situacdes problematicas
concretas das profissdes por meio dos saberes, estratégias e técnicas profissionais especificas.

Trata-se da constatacdo dos limites do conhecimento ligado a racionalidade técnica e suas

220 termo “expertise” apresenta multiplos sentidos e significados. Adotamos como entendimento e baseados em
nossa prépria visdo de que ele se refere ndo apenas ao conjunto de atributos, competéncias, habilidades e
conhecimentos que permite qualificar alguém para o exercicio de uma determinada a¢do ou funcgdo na sociedade,
mas também ao habitus exercido pelos agentes inseridos no campo que os legitime socialmente em sua atuacéo
profissional. Para isso, é necessario comprovacdo dessa competéncia, capacidade de tomada de decisdo em
situacBes desafiadoras a partir da realizacdo de julgamentos, bem como pericia e dominio de saberes
(especializacao), sem descartar a acao ética que permite exercer as funcdes atribuidas, gerando distingéo entre os
demais agentes inseridos na estrutura social.
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implicagcbes ao campo profissional. Essas criticas acabam confluindo para uma série de
impactos e questionamentos acerca da prépria importancia da formacao profissional.

Tomando como base a visdo apresentada por Bourdieu (1984a), podemos inferir que a
perda de prestigio e desvalorizacdo do campo profissional pode representar o interesse de certos
agentes sociais inseridos nesse campo para a eliminacdo das delimitac6es nas fronteiras entre
0s conhecimentos eruditos e 0s saberes comuns, tendo em vista limitar ou anular o alcance da
analise cientifica na vida cotidiana. O proprio campo académico que durante muito tempo
aclamou para si 0 monopdlio do pensamento e a legitimidade do discurso sobre 0 mundo social,
garantidos por meio do capital cultural de seus agentes, passou a sofrer inimeras ameacas no
mundo contemporaneo (BOURDIEU, 1984a).

A dominacdo provocada pelo monopo6lio do conhecimento, sobretudo por meio de parte
dos agentes detentores de capital simbdlico dentro do campo académico, incutiu problemas de
ordem social bastante evidentes, sobretudo a partir de seu efeito de reificacdo (BOURDIEU,
2002) e da desvalorizacdo da pratica pelo objetivismo (BOURDIEU, 1983a). Tanto as
profissdes, responsaveis pela jurisdicdo e delimitacdo institucional de certos saberes, como a
area académica, responsavel pela producéo e propagacdo do conhecimento cientifico e da
formacdo profissional, contribuiram para esse quadro de problematica o qual gera, por um lado,
a desconsideracdo dos contextos de pratica como locus produtor de saber e, por outro lado,
reduz o alcance e a importancia do legado cultural produzido pelas sociedades. Bourdieu (2009)
considera:

Mas o mais temivel obstaculo a construcdo de uma ciéncia adequada da pratica
reside sem duvida no fato de que a solidariedade que une os eruditos a sua
ciéncia (e ao privilégio social que a torna possivel e que ela justifica ou
proporciona) os predispdem a professar a superioridade de seu saber, muitas
vezes conguistado mediante imensos esforgos, contra 0 senso comum e, até
mesmo, em encontrar nessa superioridade uma justificagdo de seu privilégio,
em vez de produzir um conhecimento cientifico do modo de conhecimento
pratico e dos limites que o conhecimento erudito deve ao fato de que ele
repousa sobre o privilégio (BOURDIEU, 2009, p. 48).

Com efeito, compreender as nuances da pratica nos leva, como salienta Bourdieu
(19834, p. 47, grifo do autor) a considerar o conhecimento ndo somente a partir dos sistemas de
relagdes objetivas (objetivismo), “mas também as relagdes dialéticas entre essas estruturas e as
disposicOes estruturadas nas quais ela se atualizam e que tendem a reproduzi-las, isto é, o duplo
processo de interiorizagdo da exterioridade e de exteriorizagdo da interioridade”. A esse tipo de
conhecimento o autor denomina de “praxioldgico”.

Isso nos leva a necessidade de analise dos modos de desenvolvimento da pratica

profissional, especificamente no &mbito da Educacdo Fisica, procurando compreender sua



48

I6gica de acdo, ou seja, 0 habitus dos agentes inseridos nesse campo. Essa perspectiva busca
superar a visdo da operacionalizacdo das diferencgas e oposicOes entre teoria e pratica, bastante
discutidas pela literatura, a qual pode apresentar uma perspectiva valorativa de diminuicdo de
uma em detrimento da outra. Consideramos assim que: “a analise da l6gica da pratica estaria,
sem davida, mais avancada se a tradi¢do escolar ndo tivesse constantemente abordado a questéo
das relagdes entre a teoria e a pratica em termos de valor” (BOURDIEU, 2009, p. 47). Para esse
autor, a representacdo da analise das praticas por meio do conhecimento erudito € uma forma
de desqualifica-la, enviesando as compreensdes ao querer teoriza-la sob o ponto de vista das
regularidades objetivas advindas da racionalizacdo cientifica.

E dentro dessa conjuntura que, em termos epistemolégicos, gerou-se uma separagio
dentro do campo educativo entre as esferas de producdo de conhecimentos (I6cus dos
conhecimentos fenomenologicos e objetivistas) e de sua disseminagdo (l6cus praxiologico). A
racionalizagéo cientifica a partir da visdo tradicional (racionalidade técnica) esta sustentada em
uma linha dicotémica que separa 0s &mbitos destinados tanto a construgédo dos saberes por meio
das pesquisas, ou seja, a universidade, quanto a sua transmissao (ou propagacdo), cujo lécus
esta relacionado a escola e ao ensino escolarizado de modo geral. Essa perspectiva tem sido
alvo de inimeras criticas na literatura uma vez que se baseia no entendimento de que sdo 0s
pressupostos cientificos que norteiam e direcionam as agdes praticas por meio de sua aplicacdo,
modelo denominado de “aplicacionista” (SCHON, 2000; 1994; 1987; 1983).

Tardif (2012a) considera que essa dicotomia apresenta a compreensdo de que 0S
professores sdo “aplicadores” ou “transmissores” de um conjunto de saberes elaborados pelas
pesquisas advindas da universidade. Contrario a essa visdo, o autor salienta que “a relagdo dos
docentes com os saberes ndo se reduz a uma funcdo de transmissdo dos conhecimentos ja
constituidos. Sua pratica integra diferentes saberes, com os quais 0 corpo docente mantém
diferentes relagdes” (TARDIF, 2012a, p. 36).

Tanto Zeichner (1998) quanto Elliot (1998) apresentam criticas as incongruéncias de
perspectivas entre 0s ambitos da escola e da universidade. Em suas analises, os dois autores
consideram que o distanciamento entre ambos 0s espacos se da porque, via de regra, a
universidade ndo legitima a producdo de professores dos niveis basicos de ensino. Nessa
perspectiva, 0s processos de investigacao na escola sdo utilizados apenas como coleta de dados,
sem provocar transformacdes efetivas na pratica pedagdgica.

As implicacdes da dicotomia entre a consideracdo dos saberes no ambito da
universidade e da escola provocam distingdes que operam na criagéo de grandes lacunas entre

0s processos de formagdo e prética profissional. Este cenario resulta em uma realidade mais
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discursiva, oriunda da universidade, e outra mais pragmatica, relacionada a escola (SARTI,
2008). Esse afastamento, proveniente da forma como os saberes sdo constituidos socialmente,
tem apresentado desdobramentos nocivos no que corresponde ao ensino uma vez que contribui
para a incompatibilidade acerca do que se compreende como processo formativo forjado na
pratica profissional. Esse fato é encontrado nas mais diversas areas, tais como a Educacao
Fisica. Para Lawson (1985), por exemplo, os pesquisadores e os professores de Educacéo Fisica
constituem comunidades epistemoldgicas distintas cujas racionalidades estdo em conflito.

Mesmo em se tratando de instancias diferenciadas, cada qual com as suas
especificidades e responsabilidades préprias, a possibilidade da criacao de relacGes e interaces
mais efetivas pode contribuir tanto para o desenvolvimento da pratica pedagdgica dos
professores de Educacdo Fisica, considerando sua complexidade adjacente, quanto para os
processos de formacéo inicial e continuados (e vice-versa). Sobre esse assunto, Perrenoud
(2001a) apresentou a visdo de alterndncia na formacdo inicial, considerando o “vaivém”
formativo, com foco nos componentes praticos, tais como o estagio curricular supervisionado.

Uma das grandes implicacGes dessas visdes dicotdmicas esta na desconsideracdo dos
saberes que estdo fortemente entrelagados as acOes praticas cotidianas dos professores. Para
iSs0, é preciso compreender que a docéncia € um oficio complexo, pois exige a mobilizagéo de
uma série de elementos para sua realizagdo, os quais demandam um conjunto de saberes muitas
vezes dificeis de serem explicitados, bem como a necessidade de agir em situacdes de urgéncia
e em contextos permeados pela incerteza (PERRENOUD, 2001b). Shulman (1987b) é incisivo
ao afirmar que o ensino € uma das mais complexas atividades ja desenvolvidas. Nesse contexto,
para fundamentar o que denominou de “sabedoria da pratica’*, o autor realizou uma série de
comparacdes e analises com outras profissdes, em particular a medicina. Nesse sentido ele
destaca:

(...) o ensino em sala de aula — particularmente nos niveis primario e
secundario — é talvez a mais complexa, mais desafiante, e mais exigente, sutil,
repleta de nuances e assustadora atividade que nossa espécie ja inventou. De
fato, quando eu comparo a complexidade do ensino com uma profissdo muito
mais altamente recompensadora, “a acdo médica”, eu concluo que o Unico
momento em gue a medicina se aproxima um pouco da complexidade do
cotidiano do ensino em sala de aula é em uma sala de emergéncia durante um
desastre natural (...). Quando 30 pacientes querem sua atencdo ao mesmo
tempo, apenas nesse momento vocé se aproxima da complexidade de uma
classe regular em um dia normal (SHULMAN, 1987b, p. 383, traducéo nossa).

23 Termo original em inglés: “Wisdom of Practice ”.
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A compreensdo dessa complexidade exige dos professores e professoras desenvolver e
mobilizar um conjunto de saberes que estejam relacionados as dinamicas profissionais
cotidianas. Isso se deve porque, como salienta Tardif (2012a; 2000), esses saberes apresentam
como caracteristicas fundamentais o fato de serem temporais, plurais e heterogéneos,
personalizados e situados e, além disso, carregarem as marcas do ser humano. Compreendé-
los de forma mais sistematizada, de acordo com esse autor, pode contribuir com o processo de
profissionalizacéo do ensino.

Mercado (1991), de forma semelhante, aponta que os saberes que sustentam o trabalho
docente geralmente se encontram implicitos nas praticas especificas. Inseridos nas acfes
profissionais, os professores utilizam-se de um conjunto de conhecimentos, estratégias e
abordagens para solucionar os problemas emergidos no trabalho a partir das condigdes
especificas que se apresentam, o que demanda uma necessidade de reflexdo continua e diaria.
Nessa perspectiva, Altet (2001, p. 30-31) salienta que um conjunto muito importante de saberes
estdo ligados a acao, fortemente vinculados a capacidade de adaptacéo as situagdes, isto é: “o
saber da pratica é construido na acdo com a finalidade de ser eficaz; ele € contextualizado,
encarnado e finalizado, transformando-se em um saber adaptado a situagdo”. Van der Maren
(1993) destaca o “saber estratégico”, como forma de restabelecer a ligagcdo entre formacéo e
pratica profissional.

Perrenoud (2001a), contribui para esse delineamento a partir da analise sobre as
competéncias profissionais®, vinculando-as como um “saber sobre ou para a agdo” e,
portanto, processual. Nesse sentido, o autor o considera essencial a compreensdo do “saber
mobilizar”, intrinsecamente relacionado a acédo profissional. Para o autor:

Prefiro (...) pensar a competéncia como um saber-mobilizar, como um
conjunto de esquemas pondo em sinergia recursos cognitivos maltiplos —
conceitos, conhecimentos, informagoes, hipoteses, esquemas de inferéncia e
de tratamento, métodos — para fazer face a situagdo complexa e incerta,
singular no seu detalhe, contudo muitas vezes reprovavel, a custa de um certo
trabalho, a situagdes anteriores apresentando tragcos comuns (PERRENOUD,
2001a, p. 154, grifo nosso).

Em suma, como apontam Gauthier et al. (2013), esses conjunto de saberes podem ser
denominados de “saberes da agdo pedagogica” e engendram uma jurisprudéncia privada de
cada profissional. Democratiza-los por meio da legitimacdo das pesquisas é uma acao

fundamental. Dessa forma:

24 De acordo com Perrenoud (2001a, p. 153): “uma competéncia é uma capacidade de acgdo [sic] face a uma
situacdo complexa, singular, que ndo permite uma reflexdo serena e tranquila porque é necessario agir, que obriga
a agir com incertezas, porque néo se dispde de todas as informagdes e de todos os instrumentos de analise”.
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Os saberes da agdo pedagogica legitimados pelas pesquisas sdo atualmente o
tipo de saber menos desenvolvido no reservatorio de saberes do professor, e
também, paradoxalmente, o mais necessario a profissionalizagdo do ensino.
Né&o podera haver profissionalizacdo do ensino enquanto esse tipo de saber
nao for mais explicitado, visto que os saberes da acdo pedagdgica constituem
um dos fundamentos da identidade do professor. De fato, na auséncia de um
saber da acdo pedagdgica valido, o professor, para fundamentar seus gestos,
continuara usando saberes que ndo somente podem comportar limitacdes
importantes, mas que também ndo o distinguem em nada, ou em quase nada,
do cidaddo comum. Ora, para profissionalizar o ensino é essencial identificar
saberes da acdo pedagdgica validos e levar os outros atores sociais a aceitarem
a pertinéncia desses saberes (GAUTHIER et al., 2013, p. 34).

Se 0 saber apresenta uma instancia préatica a qual se encontra em seu cerne — eu sei algo
a medida que eu demonstro que sei por meio de agdes, comportamentos e atitudes — qual € o
papel da formacdo profissional nessa construcdo pratica? O ambito discursivo e formativo da
universidade é fundamental dentro dessa conjuntura, embora apresente suas lacunas e
limitacbes. O universo da pratica pedagogica escolar ¢ também locus diametralmente
imprescindivel para o desenvolvimento desses saberes, mas também apresenta certas
inconsisténcias, sobretudo no estabelecimento de formas de compreendé-los e de torna-los
publicos (GAUTHIER et al. 2013; COCHRAN-SMITH, 2012). Nesse sentido, Altet (2001) €
categorica ao afirmar que a formacdo deve partir da compreensao efetiva da pratica e o saber
profissional deve ser adquirido em campo e que essa dindmica deveria ser a base de estruturacao
dos curriculos dos cursos de formacédo de professores.

Tardif (2012a), ao abordar essa conjuntura, no que se refere aos saberes profissionais
(destacados pela préatica profissional) e 0os conhecimentos universitarios (assinalados pelos
cursos de formacéo, sobretudo iniciais) advoga que o modelo disciplinar de formacéo prejudica
de forma consideravel a valorizacdo dos saberes da/na pratica. Da mesma forma, Gauthier et
al. (2013) salientam que os saberes docentes estdo diretamente ligados ao universo do trabalho
do professor. Contudo, também séo adquiridos, em parte, por meio da formacao profissional, a
qual deve compreender esse complexa conjuntura de relacGes e interagdes entre eles.

Sendo assim, consideramos que boa parte dos saberes dos professores advém justamente
dessa relacdo entre a escola e a universidade, cada qual com suas especificidades, mas que
demandam articulacdes mais efetivas, bem como a ampliacdo de suas compreensdes,
particularmente no contexto da Educacdo Fisica. Essa acepcdo repercute em implicacdes ao
campo da pesquisa cientifica, uma vez que, como salienta Tardif (2012a), exige a criacdo de
dispositivos tanto de formacéo, quanto de acdo e de pesquisa regidos por légicas de valorizacao

da prética profissional, e que possam ser Uteis e pertinentes.
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E justamente nessa relagio que demandamos nossa atencdo: “entre a escola e a
universidade” parece emergir uma série de interacdes e apropriaces passiveis de andlise.
Especificamente no campo da Educacgdo Fisica, compreender tais relacbes pode permitir uma
analise mais clara dos saberes que fundamentam as acBes profissionais dos professores,
potencialmente geradoras de reflexdo, e como as praticas formativas devem se relacionar nesse
processo. Como destaca Schon (2000, p. 226): “meu design para uma escola profissional
coerente localiza, no centro, um ensino pratico reflexivo, como uma ponte entre os mundos da
universidade e da préatica”.

Os saberes necessarios para a profissionalizacdo da docéncia, no caso de nossa analise,
especificamente relacionada ao ambito da Educacao Fisica parecem entdo “navegar” por esses
dois espacos sociais: a escola e a universidade. E justamente nessa conjuntura de trocas, nem
sempre sistematicamente realizadas, que a formacéo profissional se desenvolve. Analisar esse
“trafego” entre 0s saberes valorizados pelo contexto da formacdo, bem como aqueles que de
fato sdo mobilizados no cotidiano profissional na escola ¢ fundamental, a medida que nos
permite desenvolver entendimentos mais clarificados acerca das acdes pedagdgicas dos
professores desse componente curricular durante suas praticas profissionais.

Acreditamos, grosso modo, que nessa “transi¢do’”’ existente entre 0os campos da escola
(educativo) e da universidade (académico) acontecem inimeras transacfes que merecem ser
melhores compreendidas. Ademais, € necessario que possamos estabelecer “pontes”, como
ilustra Schon (2000), que liguem esses dois universos do ponto de vista dos saberes que lhes
sdo destinados. Especificamente, nos interessa compreender, entre essa ampla magnitude de
acOes vinculadas as esferas da formacdo e da intervencdo profissional, como a pratica
pedagdgica tem sido pensada e compreendida, aqui entendida como instancia produtora de
saberes no qual o habitus profissional é exercido, particularmente, no ambito da Educacéo
Fisica, a partir de suas caracterizacdes e especificidades.

Dessa forma, a compreensdo dos processos de acdo profissional e de mobilizacéo dos
saberes docentes na Educacdo Fisica pode contribuir com novas perspectivas acerca das
andlises das préticas profissionais, bem como permite a realizacdo de inferéncias no que
corresponde aos processos de formacao oriundos da universidade. Essa perspectiva possibilita
identificar elementos que contribuam com a fundamentacdo de uma nova “Epistemologia da
Pratica Profissional” (EPP) dos professores de Educacdo Fisica vinculada a perspectiva da
racionalidade pratica, a qual, por sua vez, ainda necessita de maiores investigacdes por parte da
literatura. Neste contexto desmembram-se a justificativa do estudo, bem como a elucidacdo do

problema de pesquisa.
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1.1 Justificativa do estudo, o problema de pesquisa e suas implicacbes para as

investigacdes cientificas no campo da Educacdo Fisica e da formacéo de professores

A prética pedagdgica sofre influéncia de uma série de campos de tensdes de diferentes
constituicdes, relacionados as esferas politicas, econdmicas, sociais e culturais. Essas, por sua
vez, impdem barreiras ao desenvolvimento educacional, proporcionando importantes desafios
ao ambito da formacdo de professores (GAUTHIER et al. 2013; ZEICHNER, 2013; TARDIF,
2012a; LESSARD; TARDIF, 2011; CONTRERAS, 2002; TARDIF; LESSARD, 1999;
PERRENOUD, 1997; NOVOA, 1995). Em meio aos problemas a partir de iniimeros entraves
ainda em voga, 0 movimento para a profissionalizacdo dos professores tem se protagonizado
como uma das acBes mais emergenciais, indicando sua importancia nas agendas publicas
globais no contexto educacional (TARDIF, 2013; FORMOSINHO, 2009; GOODSON, 2008;
TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001; NOVOA, 1995; HOLMES GROUP, 1986).

Hargreaves (2000), ao analisar o desenvolvimento da profissionalizacdo docente a partir
do ponto de vista das mudancas historicas, afirma que nessa analise conjuntural governos e
sociedade devem compreender que os professores lidam com grande diversidade de alunos, em
condicdes de incertezas éticas e morais, no qual inameros métodos e abordagens sdo possiveis
de serem implementados. O autor ainda salienta que diversos grupos sociais apresentam
influéncia dentro da esfera educativa formal, de modo que as ac¢des politicas para o ensino
devem, inevitavelmente, compreender essa diversidade de condicionantes e, sobretudo,
apresentar uma relacdo mais efetiva entre professores e pais (ou responsaveis) dos estudantes.

De acordo com Hargreaves (2000) é importante considerar que tanto os investimentos
do setor privado quanto as politicas publicas relacionadas ao ensino costumam exercer pressoes
relacionadas a intensificacdo do trabalho docente, a0 mesmo tempo em que tendem a diminuir
consideravelmente as condicGes e recompensas provenientes de seu exercicio para esses
profissionais. O autor sugere que os conflitos e pressdes da conjuntura relacionada a atividade
laboral dos professores converge para a importancia de se repensar o seu profissionalismo, bem
como de melhor desempenhar os processos de aprendizagem da profissdo que é preciso ser
desenvolvido como forma de aprimoramento do trabalho.

Tardif (2013), ao analisar historicamente o desenvolvimento da constituicdo da
profissdo dos professores, aponta que, por um lado, o processo de profissionaliza¢do do ensino
tem procurado atingir alguns avangos importantes no que concerne, por exemplo, a busca pela
autonomia e valorizacdo profissional e construgdo de uma base solida de conhecimentos que

corrobore com o desenvolvimento da identidade dos professores. Todavia, por outro lado, para
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esse autor, esse empreendimento tem se mostrado desigual, de modo que ele ndo evoluiu no
mesmo ritmo em todas as regides e paises, provocando tensGes que inviabilizam uma
reestruturacdo completa da profisséo. Exemplos da precarizacdo do trabalho docente podem ser
arrolados, entre outros, pelas dificuldades e baixas condigfes presentes em muitas escolas
publicas, a mercantilizacdo da educacédo, concorréncia e precarizacdo das condicGes financeiras
e instabilidade em servico, interferéncia na autonomia do trabalho docente, entre outras.

Nessa conjuntura, ndo se deve estabelecer visdes “binarias” acerca da profissionalizagdo
ou proletarizacdo do oficio docente (TARDIF; LESSARD, 2014). Néo se trata, como aponta
Tardif (2013), de analisar tal movimento de forma linear, mas de compreender suas nuances e
desafios a partir das contradi¢des sociais atuais. Nesse sentido, é importante considerar que as
bases da profissionalizacdo estdo associadas de forma muito entrelagada com as condicoes de
trabalho e os processos de formacdo. Para Tardif e Lessard (2014, p. 28) “a tematica da
profissionalizacdo do ensino ndo pode estar dissociada da problemaética do trabalho escolar e
docente, e dos modelos que regem a organizagdo”. E dentro desse quadro conjuntural que a
analise das condicGes materiais objetivas em que se realiza o trabalho docente ganha relevo.
Busca-se compreender, entre outras coisas, de que forma e em que medida os problemas de
infraestrutura escolar, baixos salarios, extensa carga horéaria de trabalho, condi¢cGes materiais,
dificuldades no desenvolvimento do trato pedagdgico com os alunos, gestdo e organizacéo das
classes e aulas, perda de autonomia, individualizacdo do trabalho docente, hierarquia na
estrutura de trabalho, entre outros, dificultam ou inviabilizam diretamente a concretizacdo do
processo de profissionalizacdo docente e quais as forcas e sociais e condicionantes que estdo
relacionados a essa problematica.

Sobre a importancia da formacdo profissional nesse processo, hé trinta anos, Shulman
(1987a) ja alertava para a necessidade de desenvolvimento do status dos professores e
consolidacéo da profissdo docente a partir da fundamental reviséo e reformacdo dos curriculos
das instituicdes que formam as pessoas que serdo futuramente inseridas no oficio do ensino.
Para o autor, é necessario de fato uma articulacao entre alterac6es na esfera das leis, mudancas
nos curriculos dos cursos superiores, novas formas de desenvolvimento de pesquisas pela area
académica e acompanhamento continuo da préatica profissional. As analises de autores como
Gauthier et al. (2013) e Tardif (2012a), no contexto norte-americano, e de Borges (2004),
especificamente no ambito brasileiro, ilustram que boa parte das estruturas curriculares na
formacdo docente ainda se enquadra em um modelo disciplinar, o qual, muitas vezes, é baseado

na logica da racionalidade técnica e na “aplicacdo” de conhecimentos.
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Shulman (2005) é taxativo ao apontar que se quisermos compreender porque as
profissdes se desenvolvem de um certo modo na sociedade, precisamos olhar para as formas
com que elas estdo formando seus profissionais. Isto €, como a formagdo profissional,
usualmente realizada nas universidades e centros de formacdo, compreende o trabalho dos
futuros profissionais e como eles sdo educados para exercerem suas profissdes. O autor ainda
analisa trés dimensdes fundamentais do trabalho profissional: o pensar, o desempenhar e o agir
com integridade®. Da mesma forma, Zeichner e Tabachnick (1981) sdo categdricos ao
apontarem que a pesquisa no ambito da formagdo de professores deve prestar igualmente
atencdo aos contextos da universidade e da escola, bem como suas relagdes.

Como consequéncias, destacamos que dentro do campo educativo, ao se pensar as
transformagdes que promovam novas estruturas em consonancia com as dindmicas
socioculturais atuais, € fundamental compreender e analisar criticamente os processos de
formacdo de professores — iniciais e continuados — e suas dindmicas tendo em vista a
profissionalizacdo do ensino. Desse movimento, emerge a importancia da articulacdo entre
pesquisa, formacgdo e préatica profissional a partir paradigmas que transcendam as visoes
aplicacionistas.

Uma das principais iniciativas nesse sentido é considerar o olhar de quem esté na escola,
reconhecendo os professores como produtores de saberes e competéncias profissionais
revestidas de importancia. Essa questdo é muitas vezes desconsiderada, como alerta Contreras
(2002), ao admitir que parece haver uma “fratura”, por um lado, entre os professores
universitarios — que possuem conhecimento reconhecido e legitimacdo cientifica sobre a
docéncia — e os professores de escola, por outro. De modo semelhante, Tardif (2012a) afirma
haver uma relacdo de distanciamento evidente entre os saberes profissionais dos professores da
escola e os conhecimentos universitarios dos professores de ensino superior, provocando
rupturas no entendimento dos saberes docentes.

A hierarquizacdo dos saberes relacionados ao ensino, com vimos, evoca um
distanciamento entre professores e pesquisadores, além de afastar os contextos vinculados as
comunidades sociais, as quais, por sua vez, deveriam ser influenciadas pelos saberes e ensino
prestado pelos professores (ZEICHNER, 2013; TARDIF, 2012a; CONTRERAS, 2002).
Ademais, essa perspectiva provoca um afastamento entre formacéo e préatica profissional, no
qual os processos formativos desconsideram, muitas vezes, 0s contextos de pratica enquanto

I6cus de producéo e apropriacdo de saberes. Freire (1996) confirma essa visao ao afirmar que

25 A esse conjunto de caracteristicas, Shulman (2005) denomina de “Signature Pedagogies”.
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a formacdo dos professores deveria valorizar a constituicdo do saber proveniente dos proprios
professores, ou seja, ao saber tedrico é preciso unir o saber tedrico-pratico da realidade concreta
em que os professores trabalham.

Essa problematica precisa ser melhor explorada pelos pesquisadores envolvidos com a
area da formacdo de professores. Mais especificamente, os diferentes componentes curriculares,
a partir de suas especificidades e caracteristicas, também devem ser foco de produgdes que
busquem valorizar os saberes oriundos da pratica profissional e suas rela¢cdes com 0s processos
formativos a eles relacionados. E nesse direcionamento que a Educacgdo Fisica merece maior
atencdo e promulgacéo de pesquisas ancoradas nessas perspectivas.

Especificamente no que se refere a Educacdo Fisica, reconhece-se um esforco de
diversos autores que tem buscado em suas investigacOes valorizar as agdes oriundas de
professores que estdo imersos na pratica pedagogica (RUFINO, 2017a; 2017b; SANCHES
NETO, 2014; SILVA, 2014; GARIGLIO, 2013; SANCHOTENE; MOLINA NETO, 2013;
NEIRA, 2012; CESARIO; REALLI, 2011; BRACHT, 2010; GONZALEZ; FENSTERSEIFER,
2010; 2009; BETTI, 2009; BARBOSA-RINALDI, 2008; BENITES, 2007; BORGES, 2005;
BORGES, 1998). Contudo, dada a complexa conjuntura e nuances apresentadas por suas
especificidades, é necessaria a producdo de mais investigacdes que busquem valorizar tanto os
professores quanto suas acles profissionais, compreendendo seus contextos de pratica como
locais de producdo, ressignificacdo, confrontagéo, assimilagéo, analise e, sobretudo, reflexdo e
investigacdo de saberes originarios de diferentes fontes e materializados em seu oficio. Tardif
(2012a, p. 269) ressalta: “a legitimidade da contribui¢do das ciéncias da educagdo para a
compreensdo do ensino ndo poderd ser garantida enguanto os pesquisadores construirem
discursos longe dos atores e dos fendmenos de campo que eles afirmam representar ou
compreender”.

Algumas pesquisas vinculadas a area da Educacéo Fisica tém buscado compreender as
acOes oriundas de professores que estdo imersos na pratica, bem como a relacdo que eles
estabelecem com o seu trabalho e sua formacdo (RUFINO; BENITES; SOUZA NETO, 2017;
RUFINO, 2017a; RUFINO, 2017b; AMADE-ESCOT; ELANDOULSI; VERSCHEURE,
2015; GARIGLIO, 2013; SANCHOTENE; MOLINA NETO, 2013; BENITES; SOUZA
NETO, 2011; CESARIO; REALI, 2011; SOUZA NETO; BENITES; SILVA, 2010;
BARBOSA-RINALDI, 2008; SANCHOTENE; MOLINA NETO, 2006; BORGES;
DESBIENS, 2005; BORGES, 1998; BETTI; BETTI, 1996). A partir dessa perspectiva,
consideramos que tem havido um investimento nas analises qualitativas, porém, ainda sao

necessarias maiores compreensées sobre o processo de desenvolvimento dos saberes da acéo
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pedagogica e a organizacdo e estruturacdo do trabalho docente nesse sentido, sem perder de
vista suas especificidades como componente curricular. No caso especifico dessa disciplina,
tem emergido estudos, por exemplo, com foco no desinvestimento da prética pedagdgica por
parte dos professores (GONZALEZ et al., 2013; FARIA; MACHADO; BRACHT, 2012;
PORATH et al., 2011; BRACHT, 2010; MACHADO et al., 2010).

Nesse sentido, a realidade atual tem apresentado novas formas de compreensdo da
pratica profissional dos professores de Educacao Fisica, as quais necessitam de investigacdes
que possam analisa-las de modo aprofundado, dentro da perspectiva da profissionalizacdo do
ensino. Uma questdo bastante atual se refere, por exemplo, as mudancas impostas pelas politicas
educacionais de cunho verticalizado, as quais desconsideram 0s contextos de atuacdo
profissional, com suas préprias vicissitudes e especificidades. No d&mbito da Educacdo Fisica,
estudos tém salientado que tanto as experiéncias vivenciadas no processo de escolarizacao,
guanto as experiéncias esportivas, académicas e profissionais contribuem na génese dos saberes
mobilizados no cotidiano da pratica pedagogica ao longo do ciclo de vida docente (RUFINO,
2017b; GARIGLIO, 2013; SANCHOTENE; MOLINA NETO, 2013; BARBOSA-RINALDI,
2008; BENITES, 2007; DESBIENS, 2005; BORGES, 1998). Compreender tais relactes a luz
da perspectiva da Epistemologia da Pratica Profissional na esteira do paradigma da
racionalidade préatica nos permite propor algumas possibilidades para a area.

Assumimos como pressuposto a compreensdo da valorizacdo da pratica como forma de
producdo, mobilizacéo e ressignificacdo de saberes nos mais diversos contextos sociais. Sendo
assim, ancora-se na visao socioldgica de Bourdieu (1983b, p. 15) na qual as a¢fes praticas sao
desenvolvidas a partir do engendramento do habitus, compreendido como “sistemas de
disposicGes duraveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionarem como estruturas
estruturantes, isto €, como principio que gera e estrutura as praticas ¢ as representa¢des”. Nesse
sentido, o habitus pode ser regulado sem necessariamente obedecer a regras objetivas, sendo
coletivamente orquestrado a partir da dindmica da relacdo dialética de interiorizacdo da
exterioridade e de exteriorizacdo da interioridade, sendo uma decorréncia do conhecimento
praxiologico. O autor atribui a pratica um estatuto epistemolédgico fundamental nas disposicdes
dos sujeitos nas agdes humanas, possibilitando “construir a teoria da pratica ou, mais
exatamente, do modo de engendramento das praticas” (BOURDIEU, 1983a, p. 60).

Partindo de outra abordagem conceitual focalizada nos estudos acerca dos
conhecimentos profissionais (também central em nossa analise), Schén (1987) salienta que para
0 senso comum, as profissdes seguem um estatuto epistemologico relacionado a forma como

conseguem apresentar profissionais rigorosamente comprometidos com conhecimentos
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cientificos, em uma légica baseada na racionalidade técnica a qual apresenta-se a partir do
pressuposto de que os ditames cientificos norteiam as préaticas de forma aplicacionista. Contudo,
critico a essa compreensdo, o autor propde a analogia de um “pantano” ao conceber a pratica
profissional, de forma que na superficie as teorias e técnicas baseadas no modelo positivista sdo
capazes de suprir os problemas mais simples. Porém, a parte mais profunda apresenta
problemas caoticos e confusos que precisam de outros aparatos de resolucdo, a partir de um
modelo relacionado a racionalidade préatica, entendida como um complexo contexto de
formacéo, construcéo e reflexdo de saberes, a partir da competéncia, do talento artistico e da
capacidade de reflex&o oriundas ‘da’ e ‘na’ prética.

Dessa forma, em oposicdo ao paradigma positivista da racionalidade técnica, Schén
(1987), baseado nas perspectivas de John Dewey, propGe a ideia de se pensar em uma outra
epistemologia da pratica que, por sua vez, estd implicita ao processo artistico e intuitivo no qual
alguns profissionais realizam suas agdes nas situacoes de incerteza, instabilidade, singularidade
e conflito de valores. Essa proposi¢cdo apresentou diversas implicacdes para a literatura, tendo
mobilizado inGmeros debates, os quais analisaremos posteriormente.

A partir dessa conceituacao, consideramos que, por meio das a¢des laborais cotidianas,
o professor, a partir de seu habitus, exerce praticas que mobilizam um conjunto de saberes que
0s permite adaptar, criar, julgar, improvisar e gerir de acordo com as demandas. Da mesma
forma, dialeticamente, os docentes produzem um conjunto de saberes que s@o exercidos por
meio de suas praticas. Sendo assim, sugerimos que ha uma espécie de ‘mecanismo de
retroalimentacdo " entre as agdes praticas e a producéo de saberes, a qual merece ser melhor
explorada. Perrenoud (1997, p. 110), por exemplo, propde a perspectiva do professor como um

“bricoleur”?, isto é, o sujeito que “cria, que utiliza materiais que nem sempre foram previstos

% Aqui, entendemos como ‘mecanismo de retroalimentagdo’ a relagdo dialética entre produgdo de saberes
oriundos da prética e realizacdo de praticas como forma de producgdo de saberes. Ndo buscamos aproximar essa
terminologia das acepc@es classicas de “feedback”, sobretudo aquelas baseadas nas teorias psicoldgicas, embora
algumas analogias possam ser desenvolvidas a respeito, de forma que exploraremos essa perspectiva em outros
momentos.

270 termo “bricoleur” é derivado da abordagem estruturalista de Claude Lévi-Strauss em seu livio “O
pensamento Selvagem”’, de 1962. Na acepcao original, o autor utilizou-o para descrever as a¢des espontaneas, bem
como 0 pensamento mitolégico relacionado, isto €, que ndo obedece ao rigor cientifico. Tal expressdo tem sido
bastante abordada por autores na &rea da educacdo. Nesse sentido, entende-se, a partir do que propde Perrenoud
(1997) que a fundamentagdo da acdo docente muitas vezes esta ligada as suas demandas praticas, baseadas nos
imprevistos, problemas e necessidades de adaptacdes, ndo respondendo, necessariamente, & uma coeréncia logica
cientifica. Certeau (1990) emprega o termo ao descrever as “artes do fazer” desenvolvidas sem muito “método”,
ou seja, por meio das maneiras de desempenhar as a¢des a partir de algumas estratégias, personalizando as escolhas
do “homem comum” de acordo com seus interesses e necessidades. E também considerado como “bricolagem” a
perspectiva de desenvolvimento de diversas a¢des diferentes (como formar uma “colcha de retalhos”), ou a visao
de “polivaléncia”, isto ¢, ser um “faz tudo”, bastante presente ao se considerar o trabalho docente. Sarti (2008),
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para essa utilizagdo, recupera, desvia, adapta um objeto a uma nova finalidade”. Bourdoncle
(1993), por sua vez, aponta que o ensino combina elementos que variam da perspectiva do
trabalhador operéario, passando pelo modo artistico ou artesdo e congregando até mesmo
aspectos da bricolagem, se ajustando de maneira criativa de acordo com as circunstancias, ou
seja, apresenta “natureza composta”, porém, fundamentada em saberes.

Baseados nessa perspectiva, conjecturamos que os professores, no decorrer de suas
acOes profissionais, a partir de seu habitus, buscam por respostas as suas demandas praticas.
Para isso, eles criam, quer tenham consciéncia efetiva disso, quer ndo, alguns estratagemas®
sob o ponto de vista pragmatico, ou seja, alguns planos e esquemas mentais orientados pela
racionalidade pratica, buscando desempenhar suas a¢des, cuja coeréncia €, em Ultima instancia,
vinculada ao trabalho e as demandas e, por isso, profissional, analogamente aos ajustes as
situacOes e estratégias do “senso pratico” (BOURDIEU, 2009). Portanto, nos interessa ndo
apenas identificar esses ‘estratagemas’, mas também analisar como o ambito da formacéo
profissional os tém compreendido no decorrer dos processos formativos na Educacéo Fisica.

Nessa direcdo, levando-se em consideracdo que essa nova Epistemologia da Prética
Profissional vem sendo considerada como o estudo do conjunto de saberes que séo
cotidianamente mobilizados de fato pelos professores ao longo das situacdes de trabalho
(TARDIF, 2012a), tendo em vista o desempenho de suas acOes profissionais, formula-se o

problema de pesquisa apresentado a seguir.

Como sao constituidos os processos de producdo, mobilizacdo e transformacao dos
saberes docentes os quais nos permite compreender sua génese, origem, diversidade e
estrutura, bem como seu desenvolvimento, fundamentacédo e organizacéo ao longo da

relacdo entre formacéao e pratica profissional na Educacéo Fisica?

Adjacentes ao nosso problema de pesquisa, ramificam-se alguns questionamentos, dos

quais destacamos 0s apresentados abaixo.

por sua vez, baseada em Michel de Certeau e em Noévoa (1995), analisa essa relacdo a partir da falta de
representatividade politica dos professores, remetendo-se ao conceito das “astiicias de consumidores”.

28 Compreendemos por ‘estratagemas’ as estratégias fortemente vinculadas as agbes praticas dos professores e
que, por isso, séo forjadas na e pela pratica profissional. Esses planos de agdo apresentam coeréncia pragmaética e
racionalidade prética, portanto, estdo fortemente encarnados nas estruturas sociais no qual os docentes estdo
inseridos. Por isso, ndo deixam de ser a manifestacéo do habitus, por se tratarem de esquemas de a¢do. No entanto,
ilustramos os estratagemas como forma de apresentar didaticamente parte dos saberes desenvolvidos nas praticas
relacionados as questdes como organizar e gerir os alunos, alterar e adaptar atividades, improvisar os materiais
necessarios, alterar no curso das a¢des os planejamentos previamente pensados, etc.
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1) Como essa Epistemologia da Pratica Profissional é constituida e fundamentada na
Educacédo Fisica por diferentes agentes inseridos no campo profissional?

2) Como se desenvolve o processo de producdo, mobilizacdo e transformacéo dos saberes
relacionados as acdes profissionais de professores de Educacdo Fisica levando-se em
consideracéo os processos formativos advindos tanto dos conhecimentos universitarios quanto
dos saberes profissionais desenvolvidos ao longo da préatica pedagdgica?

3) Que espécie de relacdo é estabelecida entre a formacdo e a pratica profissional em
Educacdo Fisica (sua natureza, caracteristicas e condicionantes) e como essas relacdo é
desenvolvida pelos diferentes agentes inseridos dentro do campo profissional?

4) Elucidar a compreensdo sobre como os professores de Educacdo Fisica mobilizam e
ressignificam seus saberes ao longo de suas praticas pode contribuir para com o seu
desenvolvimento profissional, bem como auxiliar nos processos de formacdo de novos

profissionais inseridos no campo académico (universidade)?

Parte-se da hipdtese de que o ensino tarda a refletir sobre si mesmo. Da mesma forma,
considera-se que em nossa realidade, na Educacéo Fisica, ndo se tem analisado com densidade
as praticas profissionais e as experiéncias de ensino, buscando ressignifica-las e fundamenta-
las a luz do conhecimento cientifico. N&o se atenta também para o fato de que esse processo
traz subjacente processos de socializacdo primaria (escola), processos de socializagdo
secundaria (universidade) e processos de socializagdo terciaria (desenvolvimento profissional,
o0 qual, por sua vez, contempla diferentes momentos ao longo da carreira) que engendram uma
cultura docente em acdo nos saberes da acdo pedagdgica. Sendo assim, pensar na perspectiva
de uma outra Epistemologia da Pratica Profissional na Educacdo Fisica nos desafia a tentar
encontrar e decodificar o que fundamenta e origina os saberes® da préatica profissional
relacionados ao trabalho docente.

Nesse contexto, procuramos desvelar os ‘saberes’ que estdo confinados no ambito
privado de cada professor, as ‘rotinas’, as ‘dicas’, bem como ‘a regéncia das maos e a
expressao dos corpos’, as ‘observacfes quase imperceptiveis aos olhos’, os ‘deslocamentos
pelos corredores da escola e quadras’, o ‘convivio diario e trocas com os alunos’ e os ‘saberes

tacitos’ imersos nos processos de socializacdo profissional. 1sso nos desafia a fazé-los emergir

29 A compreensdo das origens dos saberes dos professores pode ser ilustrada metaforicamente com o termo de
“DNA da pratica profissional ”, aqui utilizado em sentido conotativo que simboliza compreender especificamente
as “origens” (ou “génese”) dos saberes, sua estruturacdo e organizagdo prética e seus processos de
desenvolvimento ao longo da formac&o e da pratica profissional.
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para analisar como ocorre a producdo de sentidos da aprendizagem da docéncia e do trabalho
docente que ndo sdo dados de uma Unica vez. Em suma, analisar as estratégias e taticas®
arraigadas as préaticas pedagdgicas e como elas vem sendo compreendidas pelas instancias
formativas.

Assim, pensar em uma nova Epistemologia da Préatica Profissional significa ndo ignorar
que ela emerge no dimensionamento do Movimento da Profissionalizacdo do Ensino em que se
passa a reconhecer uma formagao em alternancia (universidade e escola), em alguns casos,
valorizando a escola como espago de formagdo. Na perspectiva de Certeau (1994) significa
compreender as praticas sociais e seus significados, bem como que 0 espaco em que essas
relagbes se desenvolvem propiciam um cruzamento de varios lugares que podem ser
modificados constantemente por meio das relagdes entre os sujeitos.

Observa-se que a sua centralidade se desloca do conhecimento para a profissdao (mas
que ndo ignora certa base cientifica que pode Ihe subsidiar eventualmente), passando a
valorizar, em especial, as praticas de/do ensino (TARDIF, 2012a; HOLMES GROUP, 1986),
uma vez que os estagios curriculares, por exemplo, ganham grande relevancia nesse processo
(BORGES, 2008).

1.2 Objetivo geral

A partir dos argumentos apresentados em torno de nossa problematizacdo temos como
objetivo geral do presente estudo: compreender o processo de construcdo desse novo
paradigma de Epistemologia da Pratica Profissional de professores de Educacéo Fisica
ancorado na racionalidade pratica, buscando fundamenta-lo e sistematiza-lo a partir dos
saberes que compBem tanto a préatica pedagogica quanto a formacéao profissional, bem

como aqgueles que realizam a mediacdo da relacdo entre universidade e escola.

30 Certeau (1994) ao analisar as praticas cotidianas, denomina de “estratégias e tdticas” as agBes individuais
(gestos, acdes, representacdes, etc.) provenientes da sociedade de consumo, as quais, por sua vez, interferem de
forma muito significativa no modo de producéo cultural das diversas sociedades.
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1.3 Objetivos especificos

Em decorréncia do objetivo geral, ramificam-se alguns objetivos especificos. A saber:

1) Identificar e analisar no discurso de professores formadores como a préatica pedagdgica é
compreendida e desenvolvida nos curriculos dos cursos de formacdo de professores de
Educacdo Fisica, investigando a relagdo entre os saberes docentes e a formacdo profissional,
bem como a mediacdo de saberes e préaticas desenvolvida entre universidade e escola no interior
da formacao inicial e suas implicacGes ao processo de profissionalizacdo do oficio docente.

2) ldentificar e analisar as representacdes de professores de Educacdo Fisica acerca da pratica
pedagogica e do trabalho docente por meio dos processos de reflexdo sobre a pratica a partir da
analise do evento aula, plano de aula e rotinas de trabalho, tendo em vista a fundamentacéo
critica a partir da compreensao dessa Epistemologia da Préatica Profissional.

3) Analisar e compreender o processo de construcdo, mobilizacao, utilizacdo e transformacéo
de saberes durante as praticas pedagdgicas de professores de Educacdo Fisica que buscam
refletir sobre suas a¢fes, bem como a estruturacdo de seu habitus, por meio de procedimentos
vinculados a Analise das Praticas (AP).

4) ldentificar e compreender como se fundamentam os processos de composicdo, selecdo,
mobilizacéo e utilizacdo dos saberes a luz da trajetéria de vida dos professores de Educacéo
Fisica e suas relagdes e implicacdes com a préatica pedagdgica e como se constitui seu habitus

profissional por meio da narrativa de suas representacoes historiogréaficas.

Importante salientar que para cada um dos objetivos especificos utilizaremos uma ou
mais ferramentas metodoldgicas. Para a compreensdo do delineamento geral (design) e da

coeréncia dos procedimentos, vide apéndice A: “Quadro de coeréncia da pesquisa’.
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10. CONSIDERACOES FINAIS

Ao término do conjunto de procedimentos arrolados no presente trabalho, temos como
direcionamento ser possivel apresentar algumas conclusGes para o que compreendemos até
aqui, tendo em vista a dinamicidade dos saberes e a forma com que os dominios de investigacdo
apresentados tém sido desenvolvidos. Desse modo, iniciamos o capitulo vinculado as nossas
consideracdes finais reforcando a perspectiva de consideracao sobre a complexidade da pratica
pedagogica. Ja nos inquietamos sobre essa visdo nas conclusdes de alguns estudos anteriores,
fato que nos leva a confirmar a necessidade de rupturas paradigmaticas que possam provocar
novas e ampliadas compreensdes epistemoldgicas sobre a escola, o professor, os alunos, 0s
processos de ensino e aprendizagem e as acles cotidianamente desenvolvidas na pratica
pedagdgica da Educacdo Fisica (RUFINO, 2017a; 2017b; 2012b; RUFINO; BENITES;
SOUZA NETO, 2017).

Assim, apoiados nos resultados até aqui desenvolvidos no presente estudo, podemos
considerar que a pratica profissional dispbe de um conjunto imbricado de disposicdes
enraizadas no habitus de seus agentes, engendrando uma série de modos de agir especificos de
cada um, a0 mesmo tempo em que agrega contornos sociais do grupo ocupacional
correspondente. Enquanto estruturas estruturadas e estruturantes que compdem a “gramadtica
geradora das prdticas”’, esses modos de agir sdo em parte conscientes e, portanto, passiveis de
serem verbalizados, refletidos e modificados. Todavia, parte significativa esta contida em ac6es
inconscientes, em formas de operar a partir de esquemas mentais proprios e relativamente
estaveis e que ndo se desenvolvem por meio de um agir conscientizado ou plenamente refletido,
mas que produzem sentidos especificos a cada acdo pratica desenvolvida.

Esse modo de compreensdo sobre a préatica desenvolvida no trabalho docente que tem
na manifestacdo do habitus profissional dos agentes inseridos nesse determinado campo social
seu principal delineamento requer novas formas de analise sobre as suas estruturas. Além disso,
é preciso tecer investigacdes no que corresponde as relaces entre os agentes, suas lutas de
poder, a busca pela legitimidade no interior do campo, a compreensao de saberes que alicerca
seus modos de agir, entre outras questdes. Esse bojo de representacdes nos fez, inicialmente,
nos inquerir sobre a propria problematizacdo dos saberes no mundo contemporaneo e o papel e
as relacdes entre os campos académico e profissional nesse cenario. Em nossa proposicao,

existe um conjunto imbricado de saberes que ‘navegam’ entre a escola e a universidade, isto €,
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que fogem dos canones da ciéncia tradicional vinculada ao campo académico, mas que também
ndo sdo totalmente delimitados através da atividade docente no campo profissional.

Nesse sentido, nossa problematizacdo procurou analisar de que forma sdo constituidos
0s processos de producdo, mobilizacdo e transformacgéo de saberes vinculados ao trabalho
docente de professores de Educacdo Fisica e que estdo fortemente relacionados as suas
atividades profissionais na escola. Compreendidos como um conjunto heterogéneo, plural,
complexo, sincrético e fortemente relacionado as dindmicas préaticas da profissao, esses saberes
que sdo constituidos no desenvolver da atividade profissional sdo oriundos de diferentes fontes
de génese e aquisi¢do. Sdo ainda desenvolvidos durante toda a vida por uma complexidade de
relagbes vinculadas as historias biograficas de cada sujeito. No entanto, alguns marcos de
socializacdo, tal como o curso de formacéo profissional, acaba representando um importante
I6cus de desenvolvimento de saberes. Esses processos formativos deveriam, ao menos em tese,
ser capazes de oferecer subsidios para a transformacéo do habitus anteriormente vinculado ao
individuo em habitus profissional o que, como analisamos, tem sido um importante desafio a
ser superado nos cursos de formacéo de professores, devido ao seu modo de funcionamento
dentro do campo académico.

Dessa forma, retomando nosso objetivo central, tivemos como principal intencdo ao
longo desse trabalho procurar compreender o processo de construcdo do paradigma da
Epistemologia da Préatica Profissional de professores de Educacdo Fisica baseado na
racionalidade pratica, fundamentando-o e sistematizando-o a partir do conjunto de saberes que
compdem tanto a pratica pedagdgica presente no campo profissional, quanto os processos
formativos iniciais no campo académico, destacando essa relacdo existente entre escola e
universidade.

Para isso, foi fundamental que pudéssemos contar com fases diferenciadas de
investigacdo que nos permitisse analisar tanto o campo académico, a partir dos processos
formativos realizados na formacéo inicial na Educacdo Fisica, quanto o campo profissional,
através do aprofundamento de perspectivas acerca das praticas pedagogicas de professores
efetivamente envolvidos com o trabalho docente desse componente curricular na escola. Esses
dois eixos, eventualmente analisados separadamente por conta do recorte metodologico
necessario, nos permitiu compreender uma visdao mais ampla e, a0 mesmo tempo, mais
aprofundada, com relacdo ao nosso objeto de estudo alicercado nessa relacdo entre as préaticas
e os saberes na formacao e na intervencao profissional da Educacéo Fisica.

No que corresponde a analise advinda dos discursos dos professores formadores,

pudemos constatar que existem inumeros desafios e possibilidades para a compreensdo de
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pratica profissional tanto no interior dos processos formativos, quanto nos contextos de
intervencdo vinculados ao trabalho docente. Enquanto agentes do campo académico, esses
participantes revelaram haver iniciativas importantes, a exemplo da busca pela aproximacéao
entre universidade e escola. Todavia, a estrutura fortemente conservadora desse campo dificulta
consideravelmente certas transformagdes em seu interior, o que resvala em profundas
dificuldades na compreensao de prética que ndo esteja subordinada ao paradigma da ciéncia
aplicacionista.

Com relagdo as representacdes dos professores de Educagdo Fisica, foi possivel
compreender inicialmente, a partir do diagndstico da realidade advindo do questionario
implementado, que existem muitos condicionantes quando se busca desvendar a pratica
profissional. Assim, questdes mais amplas como permanéncia na profissdo, entendimentos
sobre as rotinas de trabalho, possibilidades aludidas pelos processos de formacao continuada,
entre outros, compdem as analises empreendidas. No entanto, quando o foco é o entendimento
do evento aula, a partir da analise baseada na reflexdo critica foi possivel compreender que
muitos ainda s@o os desafios na perspectiva da profissionalizacdo e que a realidade circunscrita
é bastante desafiadora. Apesar disso, em muitos casos, constatou-se uma dificuldade em se
apreender as proprias acoes, descrevé-las e transforméa-las. Ao que tudo indica, esse processo
reflexivo mais sistematizado e baseado na prépria préatica ndo faz parte da cultura docente dos
professores de Educacéo Fisica de forma geral.

Buscando o aprofundamento dos procedimentos, com uma amostra mais delimitada de
participantes, os professores colaboradores, foi possivel constatar algumas possibilidades
bastante interessantes advindas da utilizacdo de estratégias de Andlise das Praticas. O processo
de reflexdo provocado pela analise a partir do dispositivo da Autoconfrontacdo Simples, por
exemplo, se mostrou como uma possibilidade para se trazer a tona parte dessa iniciativa de
cotejamento das préticas individuais e que se mostrou fundamental ao possibilitar ao sujeito
analisar suas proprias acdes. Esse processo foi complementado por meio das entrevistas a partir
da trajetoria de vida. Esse procedimento também foi muito importante uma vez que elucidou
parte da complexidade da trama que se vincula ao desenvolvimento de saberes, fato que permeia
as historias individuais a partir de seus marcos biograficos, mas que também nos oferece
subsidios para compreender parte da construcdo social presente no oficio docente.

Nesse encaminhamento, um importante aspecto a ser levado em conta se refere a analise
sobre as formas de implementacdo da estratégia de Analise das Préticas e do dispositivo de
Autoconfrontacdo. Apesar de termos utilizado essa ferramenta reflexiva como recurso

metodoldgico de nossa pesquisa, isto é, como forma de obtengéo de dados para fins cientificos,
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consideramos que ndo é possivel dissocia-la de uma proposta formativa adjacente ao seu
desenvolvimento. Os participantes, ao descreverem suas préprias acGes por meio do
questionario diagnostico, analisarem-se em video a partir da técnica de Autoconfrontacdo
Simples e narrarem parte de suas trajetorias de vida tiveram inimeras possibilidades de refletir
sobre suas acdes e, com isso, inclusive provocar certas transformacdes em suas praticas.
Evidentemente, por conta do tempo de realizagéo do estudo e devido ao fato da proposta néo
caminhar no sentido de uma pesquisa-acdo, por exemplo, ndo foi possivel constatar de que
forma ou em que medida esse processo de mudanca foi configurado e se ele se traduziu em
transformacdes das préaticas. Porém, os dados apresentados revelam que as analises sobre as
praticas profissionais demonstram uma forma de compreensdao mais aprofundada com o passar
do tempo, 0 que pode levar a uma perspectiva transformadora da prépria realidade.

Com base nessas consideragdes, tendo em vistas 0s dados obtidos com o presente estudo
e as analises empreendidas até o momento tecemos como questionamento o seguinte aspecto:
é possivel fundamentar uma visao epistémica sobre a pratica profissional? Se sim, quais sdo
as implicacdes possiveis de tal perspectiva?

Em nossa visdo, a partir das analises desenvolvidas, compreendemos que € possivel
desenvolver uma visao epistemoldgica sobre a préatica profissional, desde que tenhamos clareza
sobre o sentido de “epistemologia” empregado. Em uma visdao mais ampliada sobre o conceito,
voltado as praticas cotidianas e aos saberes do senso comum advindos do esfacelamento das
concepcbes mais ortodoxas sobre o tema (TARDIF, 2012a), podemos compreender que €
possivel reestruturar as formas de agir dos agentes em modos de compreensdo e analise
fundamentados em uma visdo de Epistemologia da Préatica galgada, como salienta Schon
(2000), na atividade reflexiva por meio da racionalidade pratica.

Essa perspectiva epistemologica, por um lado, se mostra potencialmente importante na
compreensdo das atividades desenvolvidas dentro do campo profissional, uma vez que concebe
os praticantes como profissionais reflexivos € ndo mero ‘aplicadores’ ou ‘reprodutores’ de
acOes. Ela fornece novos sentidos ao trabalho desenvolvido e permite compreender as nuances
presentes nos contextos de pratica, a exemplo das imprevisibilidades existentes, um de seus
elementos mais marcantes e caracterizantes. Entretanto, por outro lado, essa concepcéo reforca
uma dificuldade premente dos contextos formativos em desenvolver processos que estejam
vinculados a ldgica das préticas e suas especificidades e apropriacoes.

Como salienta Borges (2008), um dos grandes desafios da concepcdo de Epistemologia
da Prética Profissional alicer¢ada na ideia de racionalidade pratica se refere ao fato dela colocar

a préatica no centro do processo de formacdo sendo, portanto, considerada como um lugar
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imprescindivel de formacdo e producdo de saberes da profissdo. De acordo com a autora, a
formac&o universitéria, nessa perspectiva, deveria criar espacos partilhados de significacdo das
experiéncias vivenciadas na préatica, possibilitando a tessitura de vinculos mais estreitos entre
0s saberes da formagé&o e os da atividade profissional.

Nesse sentido, consideramos que a formacdo de professores na Educacdo Fisica de
forma particular, e no ensino de forma geral, ndo tem demonstrado ser capaz de transcender ao
paradigma da pratica dominante e sua égide aplicacionista, limitando consideravelmente as
possibilidades apresentadas por essa nova Epistemologia da Pratica Profissional. Na
perspectiva da profissionalizacdo, valorizar essa relagdo mais estreita entre producdo de
conhecimento articulado cientificamente e compreensao dos saberes mobilizados nas préaticas
profissionais é condicdo fundamente sem a qual o projeto de profissdo se esvai.

Com base nesse direcionamento, tecemos 0 seguinte questionamento: em pleno século
XXI, estamos formando professores tendo em vista a profissionalizagdo? Sobre essa questéo,
NOvoa (2017) apresenta a seguinte analise:

A formacdo é fundamental para construir a profissionalidade docente, e ndo
SO para preparar os professores do ponto de vista técnico, cientifico e
pedagdgico. Com esta reflexdao, fecho um ciclo, que iniciei no periodo de
1987-1992, sempre marcado pelo reforco matuo entre a formacgdo e a
profissdo. Nao pode haver boa formacdo de professores se a profissdo estiver
fragilizada, enfraquecida. Mas também ndo pode haver uma profissao forte se
a formacao de professores for desvalorizada e reduzida apenas ao dominio das
disciplinas a ensinar ou das técnicas pedagogicas. A formacao de professores
depende da profissdo docente. E vice-versa (NOVOA, 2017, p. 1131).

Com efeito, ndo devemos procurar formar profissionais que sejam expectadores de sua
profissdo, mas que sejam criticamente atuantes e que possam intervir diretamente em sua
propria constituicdo, isto €, que sejam os protagonistas de seu campo profissional. Para isso, a
formacdo de professores deve fundamentar o processo de profissionalizacdo do ensino o qual,
para ser significativo, entre outras coisas, necessita de uma base de saberes fundamentados na
pratica profissional. Assim, a nosso ver, sedimentada na perspectiva da profissionalizacdo, a
formacao inicial pode ser compreendida como um processo, uma vez que acontece dentro de
um continuum com um desenvolvimento temporal especifico. E também finita, no sentido de
para se constituir ela precisa (ainda que em alguns momentos) ser finalizada, redirecionada,
ressignificada, mesmo que seja retomada posteriormente por meio de processos continuados.
Finalmente, consideramos que ela propicia um legado, uma vez gque influencia de alguma forma
nas acOes e crencas posteriores a sua realizacéo.

Nesse enquadramento, podemos considerar que existe atualmente na literatura cientifica

uma série de propostas aos processos formativos mais arraigados as dindmicas da profissdo. No
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entanto, € preciso ponderar que ndo se trata apenas da inclusdo ou transformacdo de algumas
metodologias de aula para processos mais ‘ativos’, por exemplo, embora tais estratégias podem
ser de grande valia em termos didéticos, caso direcionadas aos objetivos pretendidos. Trata-se,
de fato, em transformar a ldgica curricular que compreenda os saberes profissionais como
elementos centrais da profissdo, sem desvalorizar o conjunto de saberes culturalmente
acumulados em um dado dominio do conhecimento e que também devem compor os curriculos
dos processos formativos, embora devam estar focalizados na prética profissional. Assim,
corroboramos com Névoa (2017, p. 1114): “talvez ndo haja melhor maneira de ajuizar o estado
de uma profissdo do que analisar a forma como cuida da formacdo dos seus futuros
profissionais. E, se fizermos esta pergunta, deparar-nos-emos com uma resposta dura, e até
dolorosa, no campo da formagao de professores”.

De acordo com Schén (2000), é necessario repensar o design da formacao profissional
para que dilemas como o do rigor e da relevancia e 0s jogos de pressao existentes sejam
superados. E fundamental, nas palavras do autor, reconsiderar o contexto institucional das
instancias formativas, reconhecendo as ténues conexdes entre os mundos da universidade e da
escola. Para ele: “esses requisitos podem ser melhor atingidos conferindo um lugar central ao
ensino pratico reflexivo como um ambiente para a criacdo de pontes entre a escola e 0s mundos
da universidade e da pratica” (SCHON, 2000, p. 234).

A partir de nossa analise podemos compreender que esse distanciamento entre o campo
académico e o profissional tem provocado lacunas muito evidentes na compreensao de pratica,
0 que tem impedido o desenvolvimento dos processos de profissionalizacdo do oficio docente.
E preciso agregar & essa conjuntura o fato de que a analise sobre essas praticas muitas vezes
tem sido feita sob o olhar do campo cientifico tendo como parametro e enquadramento o
paradigma positivista da racionalidade técnica. Nesse sentido, grandes sdo as chances das
criticas convergirem em processos depreciativos as acdes profissionais dos professores que
efetivamente estdo intervindo na realidade pratica cotidiana. Shulman (1987b, p. 264, traducéo
nossa, grifo do autor) faz um importante alerta a esse respeito: “nds temos que tentar entender
as acoes e reacdes dos professores a partir de suas perspectivas na sala de aula, porque o que
pode parecer tolice para um observador no fundo da sala, pode ser a Unica rota de sobrevivéncia
por detras da mesa docente”.

Assim sendo, retomando o que analisamos ao longo desse trabalho, compreendemos
que dentro do paradigma da racionalidade técnica a universidade, representada pelo campo
académico, tem procedido sumariamente a um processo que denominamos de ‘inquisi¢do das

prdticas profissionais dos professores’. Essa ‘inquisicao’ em linguagem figurada se d& quando
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se compara préticas profissionais tendo em vista desconsiderar seus contextos de realizacdo ou
entdo quando busca-se alicerga-las em conhecimentos cientificos que s&o pouco efetivos na
realidade concreta do trabalho docente. Todo processo depreciativo que induz ao fomento de
criticas enraizadas pela légica aplicacionista pode ser enquadrado dentro dessa visdo. Nessa
perspectiva, a universidade e os pesquisadores e formadores atuaram, e ainda tem atuado,
muitas vezes, como uma espécie de ‘Tribunal do Santo Oficio’ nesse cenario, descreditando
os profissionais em atuacdo através de estudos e pesquisas com certas abordagens positivistas
que desvalorizam os sujeitos, ou por meio de processos formativos galgados no aplicacionismo.
Embora essa seja apenas uma analogia, consideramos que ela pode representar em certa medida
boa parte do que tem sido desenvolvido com relacéo as praticas profissionais dos professores.

Nossa tese defendida ao longo de todo o trabalho navega por uma compreensao que esta
sedimentada em dois pontos de vista. De um lado, evitar, conforme supracitado, o processo de
‘inquisi¢do das praticas’. No entanto, do outro lado, é preciso também procurar ndo incorrer
ao risco de nos direcionarmos ao processo de ‘relativizacdao das prdticas’, no qual tudo é
aceitado irrestritamente. Explicaremos cada um desses pontos de vista a seguir.

O processo de ‘inquisi¢do das praticas’, conforme vimos, esta relacionado a critica
exacerbada com relacdo a toda e qualquer conduta exercida pelos professores sem
contextualiza-las por meio de suas historicas de vida, contextos de prética, etc. Ndo podemos
correr o risco de tornar as praticas pedagogicas uma ‘vitrine’ de agdes a ser criticada sem
fundamentagdo ou ‘apedrejada’ por esse ou aquele agente baseado em determinado referencial
tedrico ou assegurado por meio de legislacdes que buscam reforcam o0s processos de
burocratizacdo e proletarizacéo das acGes profissionais no interior do campo profissional.

O outro extremo, por sua vez, se refere ao processo de ‘relativizacdo das praticas’, o
qual esta relacionado a compreensdo de que toda acdo que se enquadre em uma perspectiva
proxima ao aceitavel dentro do campo profissional pode ser tida como coerente, l6gica e
propicia a esse contexto. Nesse sentido, tomando-se como parametro as aulas de Educacéo
Fisica escolar, desde que o professor cumpra sua funcdo de pontualidade, tenha uma relacao
respeitosa com os alunos e pares na escola, cumpra mais ou menos o cronograma estipulado e
conduza suas aulas em certas estruturas que ndo se configurem na prerrogativa da ‘nédo aula’,
isto é, do ‘laissez-faire’, ou do ‘rola bola’, esta tudo dentro da conformidade. Essa relativizacédo
do agir profissional contribui para com o processo de desenvolvimento da ‘mistica’ sobre as
praticas, pois ao evitar-se 0 gquestionamento, evita-se também a reflexdo que pode levar ao
desenvolvimento profissional. Ndo podemos incorrer ao risco de transformar as préaticas

pedagdgicas em um ‘tabu’ o qual ninguém fala sobre elas especificamente.
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Entre esses dois extremos — de um lado a ‘inquisi¢cdo das prdticas’ e, do outro, a
‘relativizagdo das praticas’ — esta a possibilidade de construirmos significados que se
coadunem com a perspectiva da Epistemologia da Préatica Profissional arraigada ao paradigma
da racionalidade prética, possibilitando-nos empreendermos de forma mais efetiva aos
processos de profissionalizacdo do oficio docente. Para se evitar 0s extremos & necessario
analisar as préticas, fundamentando-as a partir das razes de agir de quem as produz, isto é,
considerando-se essencialmente o habitus do agente que a realiza. A pratica profissional ndo é
desenvolvida a revelia de um sujeito que a constréi, sendo ao mesmo tempo processo e produto
constituido em uma dada realidade social, a qual denominamos de ‘campo profissional’.

Nesse sentido, concluimos que é preciso que possamos discutir mais sobre as praticas
profissionais. Muitas vezes parece que temos certa dificuldade em analisar de fato o processo
de ensino e aprendizagem. Assim, deixamos a cargo de testes e avaliagdes em larga escala esse
processo, ou entdo o revestimos de certa ‘mistica’ com rela¢do a sua realizacdo, conforme
salientado. Por exemplo: quando docentes de uma mesma unidade de ensino ou de um mesmo
componente curricular dentro de uma rede se reinem para algum fim (reunido pedagogica,
processo formativo em servico, etc.), grande parte das analises e discussdes recaem para 0S
problemas politicos existentes, as dificuldades provenientes das caracteristicas dos alunos, a
falta de recursos materiais, problemas salariais, etc. Essas questdes, dada a sua gravidade e
importancia, acabam por tomar grande parte do tempo destinado as trocas coletivas. No entanto,
acabam deixando pouco espaco para se pensar as praticas individuais e coletivas devidamente
voltadas aos processos de ensino e aprendizagem.

N&o queremos com isso considerar que os professores devem ser subservientes e
aceitarem de forma irrestrita e benevolente a realidade social presente em seu campo
profissional. O que queremos questionar é qual tem sido o lugar da analise sobre as praticas
profissionais propriamente ditas nesse tipo de enquadramento. O processo de desprivatizar as
praticas (COCHRAN-SMITH, 2012) e torna-las publicas por meio da jurisprudéncia publica
validada (GAUTHIER et al. 2013) precisa ser mais incentivado.

Assim, ndo é frequente, especialmente em se tratando do componente curricular
Educacdo Fisica na escola, um processo de acompanhamento pedagdgico que permita o
desenvolvimento profissional a luz da analise sobre as préaticas dos professores. Salvo raras
excecOes, 0 acompanhamento realizado pela equipe gestora das escolas, por exemplo, quando
existe, concentra-se, grosso modo, no cumprimento de perspectivas burocraticas tais como
pontualidade e presenca nos horarios de trabalho, frequéncia e assiduidade, cumprimento do

calendario escolar, preenchimento de diarios e outros documentos, entre outros. Todos esses
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elementos sdo importantes e demonstram que, em certa medida, parte das agdes dos professores
recai justamente em uma postura capaz de adequar-se as solicitacfes e a prdpria cultura escolar
em sua estrutura e funcionamento. Contudo, ao que tudo indica, hd pouco espago destinado a
reflexdo especifica sobre as praticas profissionais dos professores durante o processo de ensino
e aprendizagem. A perspectiva ‘mistica’ que nos referimos esta relacionada a esse processo de
haver uma certa representacdo social em ndo se questionar de forma muito evidente as praticas
pedagogicas dos professores, apenas as condutas que conseguem ser qualificadas por meio das
avaliagdes institucionais ou quantificadas através dos processos burocraticos que envolve as
acoes escolares.

Essa mesma légica de acompanhamento dito pedagdgico é compreendida, por exemplo,
no ensino superior. A dificuldade em se avaliar o a pratica educativa faz com que muitas vezes
0 processo de ensino e aprendizagem ndo seja analisado devidamente, em detrimento do
preenchimento de planilhas diversas, avaliacfes internas e externas, bem como outras acoes
orientadoras especialmente no que se refere ao eixo da pesquisa, mas também da extensdo em
menor énfase. Assim, parte desse processo de avaliacao e analise sobre as praticas profissionais
é considerado por meio das avaliagdes dos proprios estudantes, seja por meio das provas e testes
conceituais, seja por meio de avaliagdes em larga escala (a exemplo do ENADE), seja por meio
das avaliacbes dos préprios alunos sobre suas opinides e olhares subjetivos acerca das
disciplinas. N&do queremos desconsiderar essa perspectiva, uma vez que ela ¢ fundamental.
Todavia, ela é limitada e ndo resume o processo de Analise das Praticas existentes e nem
permite o0 desenvolvimento profissional na perspectiva da reflexdo critica a medida que néo
fomenta essa articulacdo entre os professores e suas acOes e disposi¢oes. Tem-se muito mais
iniciativas individuais de professores que procuram refletir e desenvolver suas préprias praticas
do que um processo mais organizado, sistematizado e coletivo.

Por conta de toda essa complexidade, tivemos que estabelecer alguns recortes,
reconstruir alguns pontos de vista e proceder a determinadas apropriacfes que, certamente,
contribuiram para com o processo de limitacdes do estudo. Nesse sentido, consideramos que 0S
procedimentos arrolados, por permitirem um desdobramento consideravel de dados nos fez
aprofundarmos certas perspectivas que eventualmente fugiam de nossos objetivos iniciais,
embora estivessem relacionadas ao nosso tema de estudo. Desse modo, o volume de dados
advindos dos procedimentos, por conta de seu tamanho e dimensédo, pode ser compreendido
como uma limitacdo do trabalho. Estudos futuros que realizaremos levardo esse aspecto em

consideracéo.
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Além disso, consideramos que o nimero de colaboradores que participaram da fase de
aprofundamento do estudo pode ser considerado limitado (n=6) e ndo representa a populagéo
alvo de estudo. Se, por um lado isso nos permitiu uma imersdo mais densa, por outro, impediu
que pudéssemos aprofundar o nimero de sujeitos na etapa de Analise das Praticas. Soma-se a
essa dado o fato de serem apenas professores formados nas IES publicas de Sdo Paulo, o que
definitivamente ndo pode ser compreendido como um preditor de qualidade ou competéncia
profissional.

E preciso destacar ainda que o recorte estipulado na primeira fase do estudo nos fez
selecionar professores formadores vinculados as disciplinas de estagio curricular e préaticas de
ensino das IES publicas do Estados de Séo Paulo. Provavelmente, docentes universitarios de
outros componentes curriculares dos cursos de graduacdo trariam outros pontos de vista, 0s
quais poderao ser abordados em estudos futuros.

Apesar dessas limitacdes, acreditamos que foi possivel tragcarmos uma perspectiva que
se coadunou com 0s nossos objetivos e esteve entrelagada com nosso quadro de coeréncia.
InGmeras sdo as possibilidades de continuidade e aprofundamento dos dados oriundos desse
estudo e que serdo explorados em momentos futuros.

Como encaminhamento final gostariamos de reforcar, com base em nossa tese, de que
‘nao se transforma habitus e nem praticas por decreto’. Abordamos esse ponto de vista em
outro momento, mas é preciso reforcar essa perspectiva, sob o risco de se desconsiderar a
necessidade de se desenvolver processos reflexivos mais sistematizados vinculados a Analise
das Praticas no campo profissional e, especificamente, dentro do contexto da Educacéo Fisica.

Ainda estamos caminhando de forma no minimo bastante desigual na perspectiva da
profissionalizacdo do oficio docente, tendo em vista o processo no qual o ensino tem sido
submetido em termos de legitimidade e representacdo social e toda as relacdes geradas na
perspectiva da construcdo do campo profissional como um todo. Essa assertiva nao se refere
apenas a dificuldade em se compreender quais sdo os atributos vinculados a necessidade do
desenvolvimento de uma postura profissional dos professores de ‘profissdo’, mas, sobretudo,
na compreensdo das dindmicas e nas relacdes de poder existentes e como esse determinado
grupo ocupacional interage dentro do campo social no que se refere as relagdes com 0s
membros das outras profissdes, com 0s servicos prestados e com os demais sujeitos envolvidos
no processo, com especial atencdo aos alunos.

Esse enlacamento de problematicas, a partir de seu forte contorno histérico no qual a
docéncia esta sedimentada, nos permite compreender que as dindmicas sociais existentes estao

configuradas na prerrogativa da profissionalizacdo do ensino como um espaco de lutas e
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disputas ndo apenas pela hegemonia da pratica profissional como um todo, mas também pela
sua propria legitimidade no interior do campo (e nas relagfes entre campos).

Essa perspectiva vinculada a profissionalizacdo algumas vezes se parece como revestida
de uma visdo “utdpica”, no sentido apresentado por Eduardo Galeano (2013) de apresentar-se
como um “horizonte” a ser explorado e, mesmo que néo seja alcangado, ndo nos deixe cessar a
busca e a caminhada'® sobre isso. Nesse direcionamento, compreendemos que profissionalizar
o oficio docente se revela, entre outras coisas, pela luta e pela conquista da legitimidade dos
saberes que sdo considerados como base para a profissdo, apesar de haver inimeros outros
condicionantes que também precisam ser considerados.

Em nossa Vvisdo, essa visdo utdpica trata-se de uma perspectiva teleoldgica no sentido
de buscar apontar a dire¢do de um lugar a ser explorado, mas que ndo se sabe ao certo quais s&o
suas implicacdes. Profissionalizar o oficio docente esta, a esteira da importante consideracédo
de Gauthier et al. (2013) “eivado em armadilhas”. Todavia, como 0s proprios autores salientam:
“apesar de tudo, a profissionalizacdo do ensino parece ser, atualmente, o mais promissor projeto
de acd0” (GAUTHIER et al., 2013, p. 72).

Portanto, a nosso ver, ndo podemos compreender uma légica binaria referente a
perspectiva de tornar o oficio docente um empreendimento profissional. Acreditamos, ao
término de nossa tese, que nao precisamos incorrer a iconica pergunta: “profissionalizar ou ndo
profissionalizar, eis a questdo?”’, para responder a essa demanda. De fato, muitos sdo 0s
condicionantes que se referem a complexidade da pratica pedagogica, os quais fogem muitas
vezes da alcada de qualquer perspectiva de valorizacao das praticas. No entanto, € preciso, entre
outras coisas, ressignificar as visdes de pratica atraves de processos reflexivos.

Que possamos repensar as praticas profissionais como eixo articulador da profissdo
pois, em certa medida, sdo elas que fundamentam aquilo que o professor de Educacdo Fisica
desenvolve cotidianamente, nos mais diversos e adversos contextos e em condicdes ainda
muitas vezes precarias, baseadas eventualmente na soliddo de suas prdprias acdes, no
desamparo legal e, nesse conjunto de perspectivas, nas inimeras possibilidades que se
constroem diariamente. Que as praticas profissionais sejam um empreendimento capaz de
fomentar a capacidade de critica e contestacdo, mas também de criacdo e criatividade para que

elas ndo cessem de se recriar, reconstruir e se transformar novamente em novas praticas.

107 Baseado em video de entrevista com o autor publicado pelo youtube. GALEANO, E. "Para que serve a utopia?
— Eduardo Galeano". Video publicado em 17 de maio de 2013. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=9iqiloaKvzs>. Acesso em: 05 de marg¢o de 2018.



https://www.youtube.com/watch?v=9iqi1oaKvzs
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